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1 Einleitung

Die Lesekompetenz ist eine der zentralen Schlisselqualifikationen fir den Bildungserfolg und die
gesellschaftliche Teilhabe. Doch aktuelle Studien wie PISA oder die Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) zeigen, dass die Leseféahigkeit vieler Grundschiler:innen in den letzten Jahren
abgenommen hat (Ludewig et al., 2023). Diese Entwicklung stellt Schulen vor die Herausforderung, gezielte
Fordermalnahmen bereitzustellen, die den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen gerecht
werden. Besonders, jedoch nicht nur, in inklusiven Lernsettings ist eine individuelle und differenzierte

Forderung entscheidend.

1.1 Problemstellung

Die Fahigkeit zu lesen ist, wie bereits erwahnt, eine Schlisselquaifikation, also eine basale sowie zentrale
Voraussetzung zur Erlangung von Bildung, lebenslangem Lernen, sowie der gesellschaftlichen Teilhabe.
Studien wie IGLU zeigen jedoch einen besorgniserregenden Trend auf. Die Lesekompetenz von
Grundschtler:innen in Deutschland hat sich in den vergangenen Jahren kontinuierlich verschlechtert und so
erreicht, laut IGLU 2021, inzwischen ein Viertel der Viertkl&ssler:innen nicht das notwendige
Mindestkompetenzniveau im Lesen (Ludewig et al., 2023). Auch die PISA-Studie sagt: ,,Im Vergleich zu den
PISA-Studien 2018 und 2012 ist der Mittelwert der Lesekompetenz in Deutschland 2022 signifikant
gesunken.* (Lewalter et al., 2023, S. 19). Eine erfolgreiche Teilnahme am weiteren Bildungsweg ist vielen
Schuler:innen somit nur bedingt moglich.

Eine notwendige MalRnahme um diesem Negativtrend entgegenwirken zu konnen, ist die gezielte, individuelle
und differenzierte Leseforderung, denn auch die Leistungsdifferenzen der Schiilerschaft im Bereich des Lesens
ist seit 2006 gestiegen (Ludewig et al., 2023). Der schulische Leseunterricht muss starker auf die individuellen
Bediirfnisse und Leseniveaus der Schuler:innen eingehen und so ist die Entwicklung entsprechender
Lesefordermaterialen dringend notig.

Es ist in inklusiven Settings grundsatzlich essenziell, differenziertes Forder- sowie Unterrichtsmaterial
bereitzustellen, denn ,,Ziel des inklusiven Unterrichts ist es Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagigischen
und ohne sonderpadagigischen Forderbedarf gemeinsam zu unterrichten und zu férdern. Hierbei liegt die
Herausforderung darin, die unterschiedlichen schulischen Lern- und Leistungsvoraussetzungen der
Schilerinnen und Schiler zu beriicksichtigen und optimal zu unterrichten.* (Gebhardt et al., 2016, S. 444).
Mit Blick auf die steigende Heterogenitat kommt individuell differenzierbares Lesefordermaterial jedoch allen
Schiler:innen, nicht nur Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf zugute, welche aufgrund
der Unterstiitzungsbedarfszuweisung nach einer umfangreichen Diagnostik spezielle Manahmen sowie
Unterstutzungsmaoglichkeiten, also speziell individuelle Forderung, erhalten kdnnen (Lutz & Gebhardt, 2023).
So zeigt die PISA-Studie zudem auf, dass die Zahl leseschwacher Schiiler:innen deutlich zugenommen hat,
wohingegen der Anteil lesestarker Schiler:innen gesunken ist und die mittlere Lesekompetenz der

Jugendlichen, sowohl an Gymnasien als auch anderen Schularten, zuriickgegangen ist (Lewalter et al., 2023).



Die heterogenititsbedingten Leistungsunterschiede stellen auch Lehrkréfte, besonders in Hinsicht auf die Ma-
terialauswahl, vor grofle Herausforderungen (Ludewig et al., 2023). Um allen Bedurfnissen und individuellen
Lernvoraussetzungen der Schler:innen gerecht werden zu kénnen, sowie an Wissensstdande ankntpfen und
Uber-/Unterforderung vermeiden zu kénnen, bedarf es dringlichst der Entwicklung differenzierter Unterrichts-
und Fordermanahmen. So kann jedem Kind, entsprechend dem Leseniveau, individueller Bediirfnisse sowie
Lernvoraussetzungen ein optimales Forderangebot gemacht werden.

Im Rahmen dieser Arbeit werden somit differenzierte Lesetexte zur Leseférderung fur die Plattform Levumi
entwickelt. Die Plattform bietet digitale Diagnose- und Forderinstrumente sowie Maflnahmen zur
Unterstitzung der Lesekompetenz und ermdglicht es Lehrkréften, die Lesefdhigkeit ihrer
Schaler:innen individuell zu erfassen und dann, anhand der folglich entwickelten Lesefordertexte, gezielt zu
fordern (Gebhardt et al., 2016). Durch die Diagnostik, welche mit der Plattform Levumi méglich wird, kann
die Lehrkraft individuell das Leseniveau der Schiiler:innen feststellen und das entsprechende Lesefordermate-
rial heranzichen, da Lesefordertexte der Plattform Levumi auf klar definierten, aufeinander autbauenden Ni-
veaustufen basieren und dennoch alle Leseniveaus durch eine Rahmenhandlung vereinen.

Auch ist es wichtig der Frage nachzugehen, inwiefern die Leseférdertexte den Lesestoffpraferenzen der
Schulerschaft der dritten Klasse entsprechen. Die Lesemotivation sowie das Leseinteresse haben namlich
bedeutsame Effekte auf die Lesekompetenzentwicklung. Somit ist es zentral, die Texte an die
Lesestoffpraferenzen der Schiler:innen zu adaptieren (Ludewig et al., 2023). Durch eine gezielte Anpassung
der Lesetexte kann die Lesemotivation gesteigert und eine effektivere Forderung ermdglicht werden. So soll
diese Arbeit einen Beitrag zur Entwicklung differenzierter Leseférdermaterialien leisten, die den individuellen
Bedurfnissen der Schiler:innen gerecht werden und langfristig zur Verbesserung der Lesekompetenz
beitragen.

1.2 Zielsetzung

Die ubergreifende und gemeinsame Zielsetzung des Entwicklerteams ist die Erstellung von differenzierten
Lesefordertexten. So soll die Leseforderung im Schulalltag erleichtert, Individualisierung und Differenzierung
moglich und dem Negativtrend der sinkenden Lesekompetenz der Schiiler:innen entgegengewirkt werden. Die
Lesefordermaterialerstellung erfolgt nach der Festlegung differenzierter Kriterien flir die verschiedenen
Leseniveaustufen L1 bis L7 fir die Plattform Levumi, welche die Basis fiir die Lesefordermaterialerstellung
bilden. In dieser Arbeit liegt der Fokus speziell auf der Entwicklung von einem Lesetext zur Leseforderung
fur die dritte Jahrgangsstufe, welcher entsprechend der aufgestellten Niveaustufen dreifach differenziert und
somit fur die Leseniveaus L3, L4 und L5 generiert wird.

Zudem gilt es, durch eine Untersuchung in der Schulpraxis Daten zu erheben und zu ermitteln, inwiefern
geschlechtsspezifische Lesestoffpraferenzen bestehen und welche Kriterien beachtet werden missen, um
Lesefordertexte moglichst spannend und fir die Schiler:innen der dritten Jahrgangsstufe ansprechend zu
gestalten. Dazu erfolgt eine Untersuchung zur Bewertung der kriterienbasierten Texte, durch Schiller:innen der
dritten Klasse. Letztlich sollen die erhobenen Ergebnisse die Leseférderung durch die Uberpriifung der

Lesestoffpraferenzen der Schiiler:innen erleichtern, da Kriterien zur Gestaltung festgesetzt werden, wodurch



folglich ansprechende Lesefordermaterialien erstellt und die Lesemotivation der Schilerschaft im Optimalfall

aufrecht erhalten werden kann (Ludewig et al., 2023).

1.3 Vorgehensweise

Die Zielsetzung ist die Entwicklung von differenzierten Lesefordertexten auf den Niveaustufen L1 bis L7 fir
die Plattform Levumi. Um dies zu realisieren erfolgt eine Kooperation im finfkopfigen Team. So kann jeder,
nachdem die Kriterien beziiglich der Niveaustufen sowie der inhaltliche Rahmen gemeinsam festgelegt
wurden, individuell an seinen Lesefordertexten arbeiten und den eigenen Fokus auf entsprechende
Niveaustufen setzen. Letztlich kommt es zur Fusion aller erstellten Texte, zu einer einheitlichen, thematisch,
aufeinander abgestimmten Geschichte, welche sich tiber die Niveaustufen L1 bis L7 erstreckt. Differenzierung
wird mdglich, indem auf Niveau L1 und L7 je ein Lesetext, auf Niveau L2 und L6 je zwei und auf Niveau L3,
L4 und L5 jeweils drei verschiedene Lesetexte zur Verfugung stehen und gleichzeitig, wird der inklusive
Aspekt berucksichtigt, da es moglich wird, alle Schiiler:innen am gleichen Lerngegenstand, jedoch
entsprechend ihres individuellen Bedarfs auf ihnrem Leseniveau, arbeiten zu lassen.

Fokus dieser Arbeit liegt zudem auf der inhaltlichen Perspektive der Lesefordertexte, wobei der Frage
nachgegangen werden soll, wo geschlechtsspezifische Lesestoffdifferenzen sowie -préferenzen von
Drittklassler:innen liegen und wie spannende Lesefordertexte fur Schiler:innen der dritten Jahrgangsstufe
entwickelt werden kénnen. Dazu werden differenzierte Kriterien fiir die geschlechtsspezifisch préferierte
sprachliche und inhaltliche Textgestaltung erarbeitet, welche sich an aktuellen Forschungsbefunden zur
Leseforderung orientieren, sowie Richtlinien bezlglich Mechanismen zum Spannungsaufbau erortert. Dann
soll die darauf aufbauend aufgestellte Hypothese in einer Untersuchung 0berpruft werden, wobei das
angewendete Testdesign experimentell quantitativ ist und sich an die Zielgruppe von Kindern im Alter von
acht bis zehn Jahren richtet. Den Schiiler:innen werden drei verschiedene Kapitel vorgelesen, wobei das erste
den Préferenzen beider Geschlechter entspricht, das zweite nach den weiblichen und das dritte nach den
mannlichen Lesestoffpraferenzen geschrieben ist. Direkt im Anschluss erfolgt eine Bewertung der Kapitel
durch die Schiler:innen anhand einer Likertskala. Die Auswertung erfolgt mit dem Programm SPSS, nachdem
alle Daten erhoben wurden. Folglich kann die Hypothese bestétigt oder widerlegt, sowie diskutiert werden.
Die Arbeit gliedert sich in mehrere Abschnitte. Zuerst erfolgt eine theoretische Auseinandersetzung mit den
Grundlagen der Lesekompetenz, Lesemotivation und geschlechterspezifischen Lesepréaferenzen.
Anschlieend wird die zentrale Fragestellung abgeleitet, welche es letztlich zu beantworten gilt. Dafir wird
der erste Methodikteil zur Erstellung der differenzierten Lesetexte fiir die Plattform Levumi beschrieben,
danach der zweite Methodikteil, welcher sich mit den geschlechtsspezifischen Lesestoffpraferenzen und
Kriterien in der Texterstellung zur Erfullung dieser beschéftigt und im Zuge dessen wird die Hypothese
aufgestellt. Diese gilt es im Folgenden zu prifen, indem eine Untersuchung beziiglich geschlechtsspezifischer
Lesestoffpraferenzen durchgefuhrt wird und die Ergebnisse dann vorgestellt und analysiert, sowie
anschlieRend diskutiert und in Bezug auf die Theorie, sowie in Hinblick auf mdgliche Limitationen der

Untersuchung und sich daraus ergebenden Implikationen flr die Praxis eingeordnet werden.



2 Theoretische Grundlagen

Im Folgenden werden wesentliche theoretische Grundlagen beziglich der Lesekompetenz und des
Leseerwerbs dargestellt, wobei der Fokus besonders auf den verschiedenen Ebenen und Erklarungsansatzen,
sowie der Lesefliissigkeit und dem Leseversstandnis liegt. Zudem wird die Leseférderung im schulischen
Kontext in den Blick genommen, da es wesentlicher Bestandteil der Arbeit ist, durch das erstellte
Lesefordermaterial Lesekompetenz zu erlangen. Des Weiteren wird ein Blick auf Lesemotivation, deren
Entstehung, Auswirkung und Entwicklung geworfen, sowie auf geschlechterspezifische Lesestoffpraferenzen
einggangen, um daraufhin die Fragestellung beantworten zu koénnen und zu belegen, welche Art von

Lesetexten fir Drittkl&ssler:innen ansprechend und motivierend sind.

2.1 Die Lesekompetenz

Wie bereits erortert, stellt die Lesekompetenz eine der zentralen Fahigkeiten im Bildungsprozess dar und spielt
eine Schlisselrolle fir den personlichen sowie den gesellschaftlichen Erfolg. Sie ist mehr als die bloRe
Fertigkeit, Worter zu entschliisseln oder Texte oberflachlich zu erfassen. So definiert die OECD die
Lesekompetenz als ,,Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher Art [...] zu verstehen und in einen
grolReren Zusammenhang einordnen zu kénnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fiir verschiedene Zwecke
sachgerecht zu nutzen. Nach diesem Verstandnis ist Lesekompetenz nicht nur ein wichtiges Hilfsmittel fiir das
Erreichen personlicher Ziele, sondern eine Bedingung fir die Weiterentwicklung des eigenen Wissens [...]
und eine Vorraussetzung fir die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.“ (Artelt et al., 2001, S.11,
Auslassung: M. G.). Inihrer vollen Dimension bezeichnet Lesekompetenz die F&higkeit zur Dekodierung von
Schrift und folglich das Verstandnis, die Interpretation und kritische Auseinandersetzung der aus dem Text
entnommenen Informationen und Inhalte (Schaffner et al., 2004). Der Lesekompetenzerwerb ist demzufolge
weitaus mehr als ein eindimensionaler Prozess, wobei bezlglich der Lesefertigkeit und der Fahigkeit des
Leseverstandnis unterschieden wird (Festman et al., 2020). So erfolgt die Modellierung des
Lesekompetenzbegriff oft stufenweise, wobei auf hierarchieniedrigen Stufen basale Leseprozesse stattfinden
und die Dekodierféhigkeit sowie Leseflussigkeit geschult wird, wéhrend auf hierarchiehdheren Stufen
vielmehr die Verarbeitungs- und Verstehensprozesse des Textes in den Mittelpunkt riicken, da den Leser:innen
die aktiven Konstruktionsprozesse durch die bereits automatisierte Lesefertigkeit nun méglich sind (Festman
et al., 2020). Jedoch verlduft der Prozess des Lesenlernens nicht stets stringent, sondern sowohl bottom-up als
auch top-down. Von der Buchstabenerkennung und der Worterfassung tber das Satzverstandnis bis hin zur
Koharenzbildung zwischen den Sétzen sowie der letztlichen der Reflexion (Spinner, 2014). Das Lesen ist somit
ein héchst komplexer Vorgang, bei dem verschiedene Prozesse ineinandergreifen.

In der Leseforschung existieren zahlreiche Modelle, welche auf verschiedenen Grundannahmen beziiglich des
Lesekompetenzerwerbs basieren, wobei die meisten auf der Uberlegung griinden, dass sich der Prozess des
Lesenlernens ebenfalls innerhalb unterschiedlicher Stufen in bestimmten Abschnitten vollzieht. Auch Uta Frith

(1985) beschreibt die drei aufeinander aufbauenden Phasen des Leseerwerbs klassisch in einem Stufenmodell



und so nennt sie zuerst die logographemische Phase, darauffolgend die alphabetische Phase und letztlich die
orthographische Phase (Schneider, 2017). Diese Phasen der Schriftsprachentwicklung kennzeichnen sich
jeweils durch eine Strategie des Lesens sowie durch eine des Schreibens (Festman et al., 2020). So beschreibt
die erste Stufe ein friihes Stadium, in dem Kinder Worter visuell erkennen, was ihr erstes Bewusstsein flr den
Zusammenhang von Schrift und Sprache zeigt. Auf der néchsten Stufe ermdglicht die alphabetische Strategie
den Kindern die Lautstruktur von Wortern systematisch zu verstehen und durch die Phonem-Graphem-
Korrespondenz zu lesen, was jedoch viel Konzentration erfordert, weshalb der Kontext anfangs ausgeblendet
wird. In der finalen Phase nutzen Kinder ihr orthografisches Wissen und erkennen grofRere Einheiten wie
Morpheme und kénnen so auch unbekannte oder nicht lautgetreue Worter flissig und korrekt lesen. Es ist
jedoch, wie bei den meisten Modellen so, dass die Phasen des Schriftspracherwerbs nicht klar voneinander

abgrenzbar sind, da der Erwerb eher einen fortlaufenden, sich tberlagernden Prozess darstellt (Mayer, 2013).

2.1.1 Die LeseflUssigkeit

Die hierarchieniedrigen und basalen Leseprozesse zur Erprobung der Lesefllssigkeit stellen sich als zentral
fiir den Beginn des Lesekompetenzerwerbs heraus. Diese beschreibt ndmlich die ,,Féhigkeit zum genauen,
automatisierten, schnellen und sinnkonstituierend leisen und lauten Lesen* (Rosebrock et al. 2011, S.15).
Lesefllssigkeit entsteht durch den Erwerb von Wissen Uber die Struktur von Sprache sowie bezuglich der
Graphem-Phonem-Zuordnung und zudem durch die Einubung der Dekodierungsfahigkeit und der
Lautsynthese (Festman et al., 2020). Je ausgepragter und besser diese Fertigkeiten erprobt sind, desto besser
ist die Lesefliissigkeit und folglich das spatere Leseverstandnis.

Somit muss im Hinblick auf den Lesekompetenzerwerb in den ersten Schritten primdr die Lesefllissigkeit
geschult werden. Dies ist besonders bei der spateren Erstellung der Niveaustufen zu beachten, nach welchen
die LesefOrdertexte generiert und differenziert werden. Nach und nach gelingt flissigeres Lesen durch den
Aufbau eines Stichwortschatzes, welcher Worter umfasst, die einfach und innerhalb einer Sekunde gelesen
werden kénnen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2014). Durch den Ausbau des Stichwortschatzes und die
damit einhergehende Automatisierung der Worterkennung wird der Abrufprozess der Worter beschleunigt und
der gesamten Lesevorgang somit effizienter (Festman et al., 2020). Darauf aufbauend erfolgt die Analyse der
Satzstruktur und der semantisch miteinander in Beziehung stehenden Worte (Festman et al., 2020). Wenn final
alle basalen Prozessleistungen automatisiert sind, kann der Ubergang zu hierarchiehtheren Prozessen wie dem
Leseverstandnis erfolgen.

2.1.2 Das Leseverstandnis

Die Lesekompetenz umfasst neben der Leseflussigkeit das Leseverstandnis. So bildet die Fahigkeit des
flissigen Lesens die Basis fur das Textverstehen, da nur durch die Automatisierung des fliissigen Wortlesens
die geistigen Kapazitaten fur das Textverstehen freigegeben und letztlich beansprucht werden kénnen (Gold,
2018). Somit ist zu sagen, dass Lesen eine mehrstufige, kognitive Leistung darstellt, welche uber
hierarchieniedrige Prozesse, wie das entschliisseln von Wortern und verarbeiten von S&tzen hinausgeht,

sondern vielmehr hierarchiehohe Prozesse, also eine aktive Konstruktion durch die Leser:innen verlangt. Das



drei Ebenen Modell des Leseverstehens beschreibt den komplexen Ablauf des Textverstehens und stellt die
fur diesen Prozess wesentlichen Inferenzen sowie das Vorwissen der Leser:innen in das Zentrum. Kintsch
(1998) unterscheidet in seinem Modell drei mentale Reprasentationsebenen, die flir das Textverstandnis zentral
sind. Die Textoberflache bildet die unterste Ebene seines Modells, worin er die wortwortliche Reprasentation
des Textes verortet, wobei der sprachliche Aufbau erfasst wird (Gold, 2018). Die mittlere, darauffolgende
Ebene bildet die Textbasis, wobei es darum geht, konkrete Bedeutungen aus den Formulierungen abzuleiten,
sowie das Gelesene auf der Satzebene zu verstehen (Gold, 2018). Die hdchste Form des Modells bildet das
Situationsmodell, wobei es nun zur mentalen Représentation und individuellem Textverstdndnis kommt (Gold,
2018). Ersichtlich wird, dass Lesen nicht nur eine passive Speicherung der Textbasis ist, sondern vielmehr zu
betrachten ist, als das ,,Wechselspiel von Konstruktions- und Integrationsprozessen als Triebfelder des
Verstehensprozesses™ (Gold, 2018, S. 24). Das dynamische Modell zeigt, dass stets alle drei Ebenen eng
miteinander verknupft sind und beim Lesen somit stets die aktive Konstruktion der Leser:innen, sowie deren
Représentationsfahigkeit gefordert wird (Gold, 2018).

2.2 Grundlagen der Leseférderung

Aufgrund der Annahme, dass die Lesekompetenz auf komplexen mentalen Prozessen beruht sowie auf
biographiebedingte Leseerfahrungen zuriickzufuhren ist, wird diese als Mehrebenenproblem beschrieben
(Rosebrock, 2009). Also sollte bei der Leseforderung und der dabei vorausgegangenen Diagnostik in die
Prozess-, Subjekt- und soziale Ebene, definiert nach Rosebrock (2009) unterschieden werden. Auf der
Prozessebene werden die mentalen VVorgange beschrieben, welche beim Lesen erfolgen, darunter die Wort-
und Satzidentifikation, die lokale sowie globale Kohérenz, das Erkennen von Superstrukturen und die
Identifikation von Darstellungsstrategien. Die Subjektebene beschreibt das Selbstkonzept als (Nicht-) Leser:in
und betrachtet das Wissen, die Beteiligung, die Motivation und Reflexion, wohingegen man sich auf der
sozialen Ebene der Anschlusskommunikation widmet, welche die Familie, Schule, Peers sowie das kulturelle
Leben involviert (Rosebrock, 2009).

2.2.1 Forderung der Lesefllssigkeit

Wie bereits im VVorgang beschrieben, gilt es die Lesefliissigkeit zu Beginn schwerpunktmégig zu férdemn, um
eine gute Basis fur das darauffolgende, sinnkonstruierende Lesen zu schaffen. So wird die Lesefliissigkeit als
gelesene Worter pro Minute (WpM) gemessen und ist beim stillen Lesen héher (Festman et al., 2020). Die
durchschnittliche Leseleistung beim lauten Lesen, nach der Studie von Klicpera und Gasteiger-Klicpera, liegt
in der 2. Klasse bei 80 WpM, in der 3. Klasse bei 110 WpM und in der 4. Klasse bei 130 WpM (Festman et
al., 2020).

So miissen in der Leseférderung, durch Arbeit mit dem Stichwortschatz, zuerst die Lesefliissigkeitsprozesse
gefestigt werden, indem dieser durch kleinschrittigen Aufbau, hdufige Wiederholung sowie dadurch
beschleunigte Worterkennung automatisiert wird (Festman et al., 2020). Dies kann, durch das Lesen von
Haufigkeitswortern oder das Blitzlesen, ferner auch durch die Einbindung diverser Lautleseverfahren, darunter

auch kooperative Formen wie das Tandemlesen, welche sich als weitere Fordermalinahmen anbieten, erfolgen



(Festman et al., 2020). Auch die erstellten Niveaustufen fiir die im Fortgang entwickelten Lesefordertexte fir
die Plattform Levumi werden diese Prinzipien berlicksichtigen, um primar Lesefllssigkeit zu festigen und

stetig auch das Leseverstandniss zu entwickeln sowie zu férdern.

2.2.2 Forderung des Leseverstandnisses

Zentraler Bestandteil bei der Forderung des Leseverstandniss, ist der Einsatz und das Erlernen von
Lesestrategien. Diese sind kognitiv sehr anspruchsvoll und gehdren zu den hierarchieh6heren Prozessen des
Lesens (Rosebrock & Nix, 2017). Sie ermdglichen ein tieferes Textverstdndnis und deren Einsatz ist somit erst
sinnvoll, wenn die basalen Lesefertigkeiten bereits vorhanden sind. Zudem gilt es Lesestrategien systematisch
sowie zielgerichtet und nicht implizit zu vermitteln, sodass den Schiler:innen der Sinn und Nutzen dieser
direkt bewusst wird (Philipp, 2013). So gibt es zahlreiche Mdglichkeiten, die passenden Strategien,
entsprechend den verschiedenen Phasen des Lesens, an die Lesenden heranzutragen und diese zum Einsatz zu
bringen. Auch bei der Leseférderung mit den Leseférdertexten der Plattorm Levumi ist die Heranflihrung der
Schiller:innen an Lesestrategien sinnvoll und geeignet. So kdnnen vorbereitende Lesestrategien den Zugang
zum Text erleichtern und das Verstandnis fordern (Rosebrock & Nix, 2017). Begleitende und aneignende
Lesestrategien unterstitzen wéhrend dem Lesen, was letztlich das tiefere Textverstandnis erleichtert (Philipp
& Schilcher, 2012). Verarbeitende Lesestrategien legen den Fokus auf die Reflexion und
Anschlusskommunikation Ober das Gelesene, wobei gestellte Fragen beantwortet sowie Vermutungen
uberprift werden (Festman et al., 2020). Die Forderung des Leseverstandnisses ist letztlich zentral und es gilt

dieses, durch den Einsatz verschiedener Lesestrategien zu unterstiitzen.

2.3 Lesemotivation

Die Lesemotivation spielt eine zentrale Rolle fir den erfolgreichen Erwerb der Lesekompetenz, auch in
Verbindung mit der Leseforderdung. Besonders bedeutsam ist diese in der dritten Jahrgangsstufe, da sich im
Alter zwischen acht und zehn Jahren oft der erste Leseknick zeigt, bei dem das Interesse am Lesen deutlich
abnimmt. So sollen folglich theoretische Grundlagen erdrtert werden, um im Fortgang zu betrachten,
welche Faktoren die Lesemotivation beeinflussen und wie sich diese gezielt in der Gestaltung der
Lesefordertexte fur die Plattform Levumi nutzen lassen. Denn vor allem wenn Texte von den Schiiler:innen
als interessant, spannend und motivierend wahrgenommen werden, sind diese besonders forderlich flr den

Lesekompetenzaufbau (Ludewig et al., 2023).

2.3.1 Grundlagen der Lesemotivation

Um die verschiedenen Leselernprozesse erfolgreich bewéltigen zu kénnen, ist eine anhaltende Lesemotivation
erforderlich. Dabei kann in intrinsische und extrinsische Lesemotivation unterschieden werden. So zeigt sich
erstere in der ,,Bereitschaft, eine Lektiire, um ihrer selbst willen durchzufiihren* (Rosebrock & Nix 2012,
S.95). Intrinsische Motivation zu lesen, kommt von innen und basiert somit auf positiven Leseerlebnissen
sowie der Freude am Lesen (Festman et al., 2020). Das Lesen wird hierbei von sich aus als gewinnbringend

sowie spannend oder interessant wahrgenommen, wohingegen bei der extrinsischen Lesemotivation nicht der



Lesevorgang an sich, sondern vielmehr die damit verbundenen Folgen und Ergebnisse von aufRen motivierend
wirken und so bezeichnet sie die ,,Bereitschaft, eine Lektiire aufgrund von positiven Folgen aufzunehmen®
(Rosebrock & Nix, 2012, S.95).

Deci und Ryan postulieren drei fundamentale psychologische Grundbedirfnisse, welche auch in diesem
Kontext zur Forderung der Lesemotivation ausschlaggebend sind. So ist es essenziell, dass die Leser:innen
sich kompetent, autonom und sozial eingebunden filhlen (Seidel & Krapp, 2014). Dies wird bei der
Lesefordeung mit Levumi moglich.

Auch nach Philipp (2017) lassen sich vier zentrale Faktoren identifizieren, welche die Lesemotivation
mafgeblich beeinflussen und im Grunde die von Deci und Ryan dargelegten Bedurfnisse aufgreifen. An erster
Stelle steht die inhaltliche Attraktivitat des Textes und wie interessant er der Zielperson erscheint. Ebenfalls
forderlich fur die Lesemotivation ist es, dass Leser:innen die Mdglichkeit haben, autonom aus verschiedenen
Textalternativen auszuwahlen. Zudem erhoht die Erkenntnis, dass Lesen ein effektives Mittel zum
Wissenserwerb ist, die Bereitschaft, relevante Texte tatsachlich zu lesen. SchlieRlich férdern kooperative

Leseformen sowie interaktive Aktivitaten die Motivation zum Lesen (Philipp, 2017).

2.3.2 FoOrderung der Lesemotivation

Die Forderung der Lesemotivation ist ab dem Zeitpunkt sinnvoll, sobald basale Lesefertigkeiten bereits gut
entwickelt sind. Verschiedene Arten von Vielleseverfahren kénnen folglich die Motivation sowie Lesemenge
der Schiler:innen steigern, wobei sich freie Lesezeiten, die Erstellung von Hitlisten sowie die Bereitstellung
verschiedener Biicher des Monats oder von Ferienblichern zur bewussten Heranflihrung an die Lektiire eignen
und folglich die Forderung der intrinsischen Lesemotivation bewirken kénnen (Festman et al., 2020). Andere
Vielleseverfahren wie Kilometerlesen, Leseolympiade oder die Arbeit mit der Antolin-App steigern durch
ihren  Wettbewerbs-Charakter vielmehr die extrinsische Motivation, wahrend kooperative und
klassenubergreifende Projekte die Schillerschaft durch das Lesen vereint (Festman et al., 2020).

Zudem ist es zentral, die von Bdck (2010) aus aktuellen Forschungsergebnissen abgeleiteten, sieben Prinzipien
zur Forderung der Lesemotivation zu beachten. So wird diese gefordert, indem Lesestoffe und Aufgaben aus
Schiller:innenperspektive sinnvoll und relevant gestaltet sind sowie deren Identitdt und Lesegewohnheiten
berucksichtigt sind, eine stufenweise Forderung erfolgt, verschiedene Medien und Textgattungen integriert
werden, Schreiben als Zugang zum Lesen genutzt wird und Leseforderung fachertbergreifend im gesamten
Unterricht stattfindet (Bock, 2010). Dies soll beispielsweise auch durch das im Folgenden gestaltete Levumi
Lesematerial gewahrleistet werden, welches sowohl die Lesemotivation positiv beeinflussen, als auch die

Leseforderung, also die Schulung der Lesefllssigkeit sowie des Leseverstandnisses, ermdglichen soll.



2.4 Geschlechtsbedingte Leseunterschiede vor dem Hintergrund der ersten

Leseknicks

Wie bereits erwéhnt spielt die Lesemotivation eine wichtige Rolle beim Lesekompetenzerwerb. Damit diese
mdglichst aufrechterhalten werden kann, gilt es zu verstehen, welche geschlechtsbedingte Leseunterschiede
sowie Lesestoffpréferenzen vorliegen, um Leseforderung optimal gestalten und die Lesemotivation der
Schiiler:innen herstellen sowie erhalten zu kénnen.

Sowohl die Leseforschung also auch die Untersuchungen zur Mediennutzung offenbaren erhebliche
Geschlechterunterschiede beim Lesen, welche nach Garbe (2007) als fiinf Achsen der Differenz beschrieben
werden und so manifestieren sich die langfristig stabilen Geschlechterunterschiede beim Lesen in der
Lesequantitat, den Lektlrepraferenzen, den Lesemodalititen, der Lesefreude sowie der Lesekompetenz.
Ersichtlich wird, dass Jungen weniger, sowie seltener als Madchen lesen. Zudem unterscheiden sich die
Lesestoffpraferenzen sowie Lesemodalitaten, worauf vertieft eingegangen werden wird. Auch ist festzuhalten,
dass Frauen mehr Freude am Lesen haben als Mé&nner, was in Korrelation zur Lesekompetenz stehen kann,
welche bei Mannern weniger gut ausgepragt ist und die Freude am Lesen somit hemmt (Garbe, 2007).

Um die Lesemotivation aufrechterhalten zu kénnen, ist es besonders in der dritten Klasse nétig, motivierende
und spannende Lesetexte zur Forderung der Leseflissigkeit anzubieten, denn wahrend die Leseneigung in den
ersten beiden Schuljahren meist noch sehr ausgepragt ist, kommt es ab der dritten Jahrgangsstufe, bei
Schiler:innen im Alter zwischen acht und zehn Jahren, zum ersten Leseknick, wobei der Anteil der Kinder,
die gerne lesen von vier Finftel auf ein Drittel sinkt (Betz et al., 1997).

Zu dieser Zeit namlich erfolgt der Ubergang vom Lesenlernen zum selbststandigen Lesen. Zahlreiche Studien,
zeigen, dass besonders Jungen sich genau dann vom Lesen abwenden, weil die fir den Aufbau der
Lesemotivation bendtigten, kognitiven Fahigkeiten fehlen (Grabe, 2008). Zentral ist, dass die Umgehung des
ersten Leseknicks dann gelingt, ,,wenn das Kind den Inhalt verstehen kann, bevor ihm das Entschliisseln von
Wortern und Sdtzen verleidet ist“ (Strduli Arslan & Neugebauer, 2005, S. 15). Kinder, die also die
Leseflussigkeit sowie die Automatisierungsprozesse beim Lesenlernen in den ersten beiden Jahrgangsstufen
verinnerlicht haben und die Texte nun sinnentnehmend lesen kdnnen, werden dem Leseknick besser entgehen
konnen als jene, welchen die Lesefliissigkeit fehlt. Dies bestatigt auch Harmgarth (1997) welche in ihren
Untersuchungen zu den Leseindexes feststellte, dass diese primér bei Jungen ab der dritten Klasse stark
absinken.

Einerseits gilt es die Leseflussigkeit zu fordern, um das Lesetief vieler Drittklassler zu verhindern, andererseits
muss auch beachtet werden, dass die inhaltliche Gestaltung fur die Schiiler:innen motivierend sein muss. Denn
Jungen betrachten in diesem Alter das Lesen in der Regel als eine weiblich besetzte Eigenschaft, von der sie
sich in der Pubertat naturgemal abgrenzen wollen was folglich negative Auswirkungen auf die Lesemotivation
hat (Schwinghammer, 2012). So stellt die Gestaltung von Lesetexten, welche sowohl spannend als auch
motivierend fiir beide Geschlechter sein sollen, eine zentrale Herausforderung in der Leseférderung dar.

Im Folgenden werden somit die geschlechtsspezifischen Lesestoffpraferenzen von Kindern im Drittklassalter
erlautert, sowie die Relevanz von Spannung und die Nutzung des Metaerzahlmusters der Heldenreise, zur

Generierung ansprechender Lesefordertexte aufgezeigt.



24.1 Lesestoffpraferenzen von Jungen und Madchen im Drittklassalter

Wie aus der Leseforschung hervorgeht, gibt es geschlechtsspezifisch unterschiedliche Lektlirepraferenzen
sowie die Lesemodalitdten. So wird, nach Erkenntnissen der geschlechtsspezifischen Leseforschung zu
Lesepraferenzen von Jungen und Madchen nach Garbe (2007) folgendes ersichtlich: Madchen bevorzugen
eher identifikatorische und realistische, psychologisch tiefgehende Geschichten mit innerer Handlung sowie
Realitdtsbezug, wobei zentrale Themen hierbei sowohl menschliche Schicksale, problemorientierte
Geschichten, zwischenmenschliche Beziehungen, Liebes- aber auch Tiergeschichten darstellen.

Jungen hingegen préaferieren Geschichten mit &ulRerer Handlung, fernab der Realitat. Sie lieben Action und
spannende Geschichten, in welchen Abendteuer erlebt und Herausforderungen gemeistert werden. Fantasy und
Science-Fiction sowie Heldengeschichten entsprechen dem Lieblingsgenre der meisten. Zudem mdgen Jungen
humorvolle sowie auch pragmatische Erzahlweisen und legen dabei weniger Wert auf die Emotionen der
Charaktere, welche den Madchen hingegen wichtig sind (Bdck, 2010).

Wesentlich ist jedoch, dass Méadchen gegenlber Jungen ein breiteres Genre- und Themenspektrum haben und
somit auch oft sogenannten Jungenbdiicher lesen wiirden (Garbe, 2008). So ergab die Studie von Richter und
Plath (2003), dass Kinder der Klassenstufe drei mit 60,1% Geschichten, in denen Abenteuer erzéhlt werden
bevorzugen, wobei mehr Médchen mit 65,1% im Gegensatz zu 63,7% der Jungen diese Angabe machten
(Richter & Plath, 2003). Das zweitliebste Genre belegen informative Texte mit 58,3%, wobei mehr Jungen mit
59% zu 52,9% diese bevorzugen. Tiergeschichten mit 41,9% liegen dicht gefolgt von Marchen mit 41,2%

dahinter, jedoch wird offensichtlich, dass M&dchen diese Genres mit Abstand bevorzugen.

2.4.2 Spannung als wesentliches Mittel zum Aufbau und Erhalt der Lesemotivation

Wie bereits erortert, ist es zudem wichtig, das Instrument der Spannung bei der Erstellung von Lesetexten zu
nutzen, um die Lesemotivation aufrecht zu erhalten. Diese nédmlich ist ,.ein vielschichtiges, schwer zu
fassendes Phanomen, das seine Wirkung in verschiedener Form und auf den verschiedensten Ebenen eines
Werkes entfaltet“ (Wenzel, 2001, S. 22). Die Basis des Spannungsempfindens bildet die kognitive
Textverarbeitung, denn diese ruft die zentrale Wirkung hervor, welche der Text auf die Leser:innen hat (Onea
& Koppe, 2023). Dadurch wird folglich das Spannungsempfinden bedingt, welches héchst komplex sowie
individuell ist und aus verschiedenen Aspekten besteht, womit psychologische Zustandsveranderungen oder
auch das Verlangen nach weiteren Informationen einhergehen kénnen (Onea & Koppe, 2023). So kann gesagt
werden, dass Spannung durch Ungewissheit in der Kombination aus Besorgnis und Zuversicht entsteht, wobei
bestimmte Textstrukturen sowie narrative Elemente Spannung erzeugen, welche bewusst darauf abzielen, die
Leser:innen in einen Zustand emotionaler Ambivalenz zu versetzen (Mellmann, 2007). Auf der
Leser:innenseite ruft dies, je nach Textverstandnis, bedingt durch die kognitive Textverarbeitung, eine
Reaktion hervor, die von Neugier, Erwartung oder auch innerer Unruhe gepragt ist. So tragt die Spannung,
von Mertens (1998) beschrieben als textgesteuerte Rezeptionsdimension, welche durch die Erwartungshaltung
der Leser:innen gegeniiber moglichen Entwicklungen im Text sowie deren Erfiillung oder tberraschende
Umkehrung entfaltet wird, dazu bei, die Lesemotivation und Aufmerksamkeit des Rezipienten aufrecht zu

erhalten.
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2.4.3 Der Heldenkreislauf in Verbindung mit Abenteuer als spannende Erzahltheorie

Zur Erstellung geeigneter Lesefordertexte eignet sich zudem das Metaerz&hlmuster der Heldenreise. Das
Modell ist in Etappen aufgebaut und folgt stringenten Erzdhimustern mit grob elf Schritten, welche essentieller
Bestandteil der Heldenreise sind (Adamczyk, 2019).

Zuerst wird die Hauptfigur, der Held der

Geschichte, vorgestellt und dann von einem

Abenteuer gerufen, was ihn zwingt, nach

::] anféanglichen Bedenken, sowie der mdglichen

Bestarkung durch seinen Mentor, aus seiner

gewohnten Welt auszubrechen und die Mission

auf sich zu nehmen. Elementar fir eine

Heldenreise ist die Begegnung mit dem

Antagonisten, beispielsweise inneren Schwéachen

oder aufleren Feinden. Hierbei stehen dem Helden

Abbildung 1: Heldenreise nach Adamczyk (2019) Verbundete zur Seite, welche er im Laufe der
in eigener Adaption Geschichte kennengelernt hat und die ihn nun, bei
der Bewiltigung der Herausforderungen unterstiitzen. Zentral ist, dass dem Helden auf seiner abenteuerlichen
Reise stets neue Bewahrungsproben gestellt werden, wobei Entscheidungen getroffen, Gefahren iberwunden
sowie Ratsel entschliisselt werden. Der Hohepunkt der Heldenreise besteht bei der Ubertretung des Point of
no Return, ab welchem es kein Zuriick mehr gibt. Nachdem der Held ein letztes Mal von Zweifeln geplagt
wurde, kommt es zur finalen, gréfiten Priifung und erst nachdem er diese erfolgreich gemeistert hat, erreicht
der Protagonist sein Ziel, sodass er nun nach Hause kehren kann (Adamczyk, 2019).
Besonders bei Abenteuergeschichten eignet sich das Konzept des Heldenkreislaufs, da dies eine essenzielle
Technik dieses Metaerzahlmusters ndmlich der Spannungsaufbau ist (Adamczyk, 2019). Die Aufmerksamkeit
der Leserschaft kann somit gehalten und deren Lesemotivation folglich gesteigert werden. Spannung wird
durch die gezielte Manipulation der Erwartungen der Leser:innen erzeugt, indem Informationen sowie
Einblicke nur in gewissem Male gewahrt, Aktionen durch das Einbinden neuer Erzahlstrange herausgeztgert
werden und die Neugierde durch das Legen falscher Fahrten und verschiedener Vermutungen wéchst
(Adamczyk, 2019). Genau dadurch kennzeichnen sich speziell Geschichten, welche dem Metaerzahlmuster
der Heldenreise folgen und so sind Cliffhanger, Orts- oder Zeitwechsel sowie verschiedene Erzahlstrange nicht
nur Charakteristika des Heldenkreislaufs, sondern dienen auch zum Spannungsaufbau (Adamczyk, 2019).
Zudem gilt es die Leserschaft direkt an der Handlung teilhaben zu lassen und diese durch das Einbinden von
Ratseln, Fragen bezuglich Lésungsfindungen oder Ermittlungstechniken zu fordermn und diese moéglichst
emotional in die Geschichte zu involvieren (Adamczyk, 2019). Der Spannungsaufbau und die folgende
Auflésung geschieht im Laufe des Metaerzahlmusters stets erneut, da der oder die Protagonist:in mit immer
neuen Problemen und Herausforderungen konfrontiert wird, welche es zu l6sen gilt. So kdnnen stets neue und

andere Arten der Spannungserzeugung eingebaut und das Publikum in den Lesegenuss gezogen werden.
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2.5 Die Plattform Levumi

Im Folgenden soll die Onlineplattform Levumi vorgestellt werden, auf welcher das erstellte Leseférdermaterial
verflgbar sein soll. So wird zuerst allgemein uber die Onlineplattform informiert und im Folgenden speziell
auf die Lernverlaufsdiagnostik im Bereich des Lesens eingegangen, welche den Ausgangspunkt bildet, um das
Leseniveau der Schiiler:innen zu ermitteln und folglich Leseférdermaterial der entsprechenden Niveaustufe
auswahlen und hinzuziehen zu kénnen.

2.5.1 Allgemeine Vorstellung der Plattform Levumi

Levumi ist eine im Jahre 2015 von den Wissenschaftler:innen Markus Gebhardt, Kirsten Diehl und Andreas
Muhling vertffentlichte Onlineplattform, deren Name sich aus Lern-Verlaufs-Monitoring zusammensetzt und
welche die Bildungsforschung mit der Schulpraxis verbinden soll (Schurig et al., 2019). Die Onlineplattform
ist unter www.levumi.de kostenfrei erreichbar und bietet neben Tests zur Lernverlaufsmessung und
Fragebdgen auch weitere Materialien wie Handblicher fur Lehrkréfte, Tutorials, Férderhandbticher und auch
Kopiervorlagen zu Ubungen sowie Fordermaterialien fiir den Unterrichtseinsatz (Schurig et al., 2019). Levumi
stellt ein umfassendes Angebot in den vier wesentlichen Lernbereichen Lesen, Rechtschreiben, Zahlen und
Operationen und Verhalten bereit, wobei die entsprechenden Kompetenzen durch ein breites Testangebot von
Levumi uberpruft werden konnen (Schurig et al., 2019). Die Onlineplattform ermdglicht effiziente und
dkonomische Screenings, Lemnverlaufsdiagnostiken sowie Ubungen und macht folglich die formative
Rickmeldung an die Lehrkréfte beziiglich des Unterrichts mdglich und optimiert die individuelle Férderung
durch die mithilfe der Plattform Levumi erhobenen Daten, sowie durch die Bereitstellung entsprechender
Fordermaterialien (Schurig et al., 2023).

2.5.2 Lernverlaufsdiagnostik im Lesen

Der Lernbereich Lesen beinhaltet die Kompetenzen Lesefliissigkeit sowie Leseverstdndnis. Diese konnen mit
den auf der Plattform Levumi angebotenen Tests tberpruft werden, wobei es beziiglich der Lesefliissigkeit
Tests zu Buchstaben, Wortern, Silben, Pseudowdrtern, dem Sichtwortschatz gibt und der Bereich des
Leseverstédndnisses durch Tests zum Satzverstehen gepruft wird (Gebhardt et al., 2023).

Die Lernverlaufsmessung im Lesen I&sst sich untergliedern in den Bereich der Lesefliissigkeit und den des
Leseverstandnisses. Zu Beginn der Schulzeit wird primér die Leseflussigkeit gefordert, wobei die
Lesegeschwindigkeit als bedeutender Indikator fur die allgemeine Lesefahigkeit gilt und folglich in den Blick
genommen wird (Schurig et al., 2019). Um diese zu messen sind die Leseflissigkeitstests bei Levumi als Eine-
Minuten-Leseaufgaben konstruiert, welche sich am Lehrplan der Grundschule sowie dem Kieler Leseaufbau
orientieren (Dummer-Smoch & Hackethal, 2007). Die Tests sind kompetenzorientiert und werden je nach
Bedarf individuell fur jedes Kind ausgewahlt. Levumi stellt die Leseflussigkeitstests auf flnf verschiedenen
Niveaustufen, NO-N4 zur Verfugung, wobei diese sich durch die verwendeten Laute und Lautverbindungen
voneinander abgrenzen und die Auswahl des passenden Lesefliissigkeitstest somit von den durch die
Schuler:innen bereits gelernten Buchstaben abhédngig ist (Schurig et al., 2019).
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Nach Festigung der grundlegenden Lesefahigkeiten kann der Ubergang zu Tests erfolgen, welche das
Leseverstandnis durch Tests zum Satzverstehen priifen. Die Testung des sinnentnehmenden Lesens erfolgt bei
Levumi auf drei Niveaustufen (N2, N4, N6), wobei sich das Graphemmaterial sowie die Komplexitat der
syntaktischen und semantischen Strukturen in den Sétzen der verschiedenen Labyrinth-Aufgaben
unterscheidet und Wortliicken gezeigt werden, die folglich durch ein von vier zur Auswahl stehenden
Wortmdglichkeiten gefiillt werden missen und folglich alles durch die Onlineplattform ausgewertet wird
(Schurig et al., 2019).
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3 Fragestellung

Wie bereits in der Problemstellung erdrtert, stellt die Leseféhigkeit eine Schliisselkompetenz dar, welche es
dringend zu fordern gilt. Ziel dieser Arbeit ist folglich die Erstellung von differenzierten Lesetexten zur
Leseforderung fir die Plattform Levumi unter Berticksichtigung sprachlicher Prinzipien, wobei sich zuerst die
Frage stellt, wie die Niveaustufen, anhand welcher die Erstellung und Differenzierung der Lesefordertexte
erfolgen soll, aufgebaut und voneinander abgegrenzt werden sollen, damit eine aufeinander aufbauende und
effektive Leseforderung gelingt.

Zudem beschéftigt sich die Arbeit in Bezug auf den Lesekompetenzerwerb mit dem Erhalt der Lesemotivation.
Texte, die den Lesestoffpréferenzen von Schiler:innen entsprechen, haben besonders positive Einflusse auf
die Entwicklung der Lesekompetenz und den Erhalt der Lesemotivation. Dies wurde bereits im Theorieteil
nach Philipp (2017) erldutert. Daher stellt sich die Frage, nach welchen Kriterien Lesefordertexte gestaltet
werden sollten. Einerseits betrifft dies genderspezifische Praferenzen hinsichtlich des Inhalts und der
sprachlichen Gestaltung. Andererseits spielen Mechanismen zum Spannungsaufbau eine Rolle. Ziel ist es, die
Texte an den Interessen und Praferenzen der Schiler:innen auszurichten, um eine erfolgreiche Forderung der
Lesekompetenz zu erméglichen.

So sollen bereits vorhandene Ergebnisse der Leseforschung herangezogen werden, um Kriterien bezuglich
inhaltlicher sowie sprachlicher Préferenzen bei Lektiiren von Mdadchen und Jungen aufzustellen, sowie
Richtlinien zum Spannungsaufbau festzulegen. Dabei gilt es herauszuarbeiten, inwiefern sich die
Lesestoffpraferenzen von Médchen und Jungen unterscheiden.

Die Fragestellung, welche dieser Kriterien bei der Erstellung von Lesefordertexten wirklich von Relevanz
sind, beachtet sowie eingebunden werden miissen, um Texte entsprechend der Interessen sowie Praferenzen
der Schiiler:innen zu gestalten, soll durch die Uberpriifung folgender Hypothese beantwortet werden:
Geschichten, welche nach den Kriterien bezlglich der Spannung sowie unter Beruicksichtigung der
inhaltlichen und sprachlichen Préferenzen von Mé&dchen, Jungen und beiden Geschlechten verfasst wurden,
entsprechen auch wirklich am ehesten deren Interesse und werden von ihnen als am spannendsten und
ansprechendsten angesehen.

Anhand von Erkenntnissen der Untersuchung und durch die Beantwortung der Fragestellung wird primar
differenzierte und individualisierte Leseforderung mdglich und es wird ersichtlich, wie eine gezielte
Anpassung von Lesetexten an geschlechterspezifische Vorlieben gelingen und folglich im Optimalfall die
Lesemotivation steigern kann. Die Weiterentwicklung der vorab entwickelten Lesefordertexte fur die
Plattform Levumi wird somit moglich, da durch Beriicksichtigung der erlangten Erkenntnisse auch leseferne
Schiiler:innen starker fir das Lesen begeistert werden konnen, indem die Lesefordertexte an die
Interessensgebiete und Lesestoffpréferenzen der Schiiler:innen angepasst werden konnen.
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4 Methodik 1: Erstellung differenzierter Lesefordertexte fir die

Plattform Levumi

Die Kapitel vier und flinf stellen den Methodikteil der Arbeit dar. So wird unter dem vierten Gliederungspunkt
zuerst die methodische Vorgehensweise zur Erstellung der differenzierten Leseférdertexte der Niveaus L1 bis
L7 fur die Plattform Levumi beschrieben. Aufoauend auf den vorangegangenen Uberlegungen widmet sich
der finfte Abschnitt der zentralen Frage, welche Lesefordertexte fiir Schiler:innen der dritten Jahrgangsstufe
besonders ansprechend sind. Dabei wird auch der genderspezifische Aspekt beriicksichtigt. Die Frage die

sich dabei stellt ist, welche Kriterien bei der Texterstellung beachtet werden miissen, um spannende und

motivierende Texte zu verfassen, die den individuellen Lesestoffpréferenzen der Zielgruppe entsprechen. Die
Ermittlung dieser Praferenzen ist von entscheidender Bedeutung, um die Lesemotivation der Kinder nachhaltig
zu férdern und damit eine erfolgreiche Leseférderung zu ermdglichen.

In diesem Zusammenhang erweist sich die Verbindung zweier Projekte als besonders gewinnbringend. Zum
einen die Entwicklung von Lesefordertexten fir die Plattform Levumi, zum anderen die anschlieende Analyse
der Lesestoffpraferenzen und Interessen der Schiler:innen. Durch diese Verkniipfung lassen sich wertvolle
Kriterien ableiten, die bei der Erstellung ansprechender Lesetexte berlicksichtigt werden sollten. So kénnen
die Texte nicht nur auf das individuelle Leseniveau, sondern auch auf die thematischen Interessen der Kinder
abgestimmt werden, eine wichtige Voraussetzung flir wirksame und motivierende Leseférderung.

Das erste Ziel dieser Arbeit ist die Erstellung von differenzierten Lesetexten zur Leseférderung fur die Platt-
form Levumi, diese sind UGber den im Anhang eingefligten Link auf OSF, in dem Ordner Levumi Leseforde-
rung-Lesetexte in den Niveaustufen 1-7, einsehbar. Um diese strukturiert verfassen und wissenschaftlich fun-
diert begriinden zu kdnnen, werden sieben Niveaustufen entwickelt und bestimmte Kriterien, wie auch ein
Wortschatz fur die jeweiligen Stufen L1 bis L7 festgelegt, welche es bei der Férdermaterialerstellung stets zu
beachten gilt. So gelingt eine stufenweise Steigerung der Anforderungen bei den Lesetexten und die Forderung
der Leseflussigkeit sowie des Leseverstandnisses wird durch Texte, welche an die verschiedenen Leseniveaus
der Schiiler:innen angepasst sind, moglich. Die methodische Herangehensweise zur Erstellung der differen-
zierten Lesetexte wird ausfuhrlich beschrieben. Zudem wird darauf eingegangen, dass alle Lesefordertexte
durch eine Rahmengeschichte miteinander verbunden und auch das Layout sowie die Richtlinien zur Texter-
stellung aufeinander abgestimmt sind, um eine einheitliche und aufeinander aufbauende Leseférderung zu ge-
wahrleisten. Ein Einblick in den Schreibprozess wird gewéhrt, indem die VVorgehensweise der Lesetexterstel-

lung beschrieben wird.

4.1 Kriterien und Aufbau der Niveaustufen

Im Folgenden soll auf den Aufbau, der zur Generierung von Lesefordertexten erstellten Niveaustufen
eingegangen werden, welche sich durch den Buchstabenpool, die Anforderungen an die Vokallange, die
Dehnbarkeit der Konsonanten, sowie durch die Komplexitét der Wortstruktur voneinander abgrenzen. Durch
die drei Schwierigkeitsstufen der Laute und Worter sowie durch weitere Kriterien zur Textgestaltung, grenzen
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sich die Niveaustufen ebenfalls voneinander ab. Zur groben Ubersicht dient die Tabelle (siche Tabelle 1).
danach sollen die Kriterien genauer erldutert sowie begriindet werden. Die Veranderungen, welche sich

zwischen den Niveaustufen vollziehen, sind in blau kenntlich gemacht.

Tabelle 1: Finteilung der sieben Niveaustufen

Niveau

Buchstaben

Liénge
der
Vokale

Dehnbar-
keit der
Konso-

nanten

Wortstruktur

Schwierig-
keitsstufe

Laute Worter

Weitere

Kriterien

L1

KLA 0-4

Vokale
a.e.i,o.u

au, ei

Konsonanten
m,r.s
n f 1
h,w,z

ch

Endungen

=-€11, -€I, -€m

Lang,
nur e in
Endung
kurz und
kurz bei
Wortern
mit max.

3 Lauten

ja

VK (am)
KV (s0)

VKV (Uli)
KVK (nun)

VKVK (Ofen)
KVKV (Nase)

VKVKYV (Aroma)
KVKVK (malen)

1:1 Zuordnung
Weitgehend

moglich

Bildliche
Unterstiitzung
10-15
verschiedene
Bilder statt
Worter
Bildwiederholu

ngen

Silben
max. 3 pro Wort
Farbung rot/blau

Wortschatz
Einfach
Wortwiederholu

ngen

Siitze

Kurz:

@3-45
Worter
Wiederholung
der Satzstruktur

Inhalt
Eindeutig
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B Vokale Lang, nein VK (am) 1:1 Zuordnung
a,e.i,0,u nur e und KV (so) Weitgehend
au, ei 1in moglich
Endung VKV (Uli)
Konsonanten | kurzund KVK (nun) Bildliche
mr,s kurz bei Unterstiitzung
(1% 751 [ Wortern VKVK (Ofen) 10-15
h,w.z mit max. KVKYV (Nase) verschiedene
p.t. k 4 Lauten Bilder statt
b.d. g VKVKYV (Aroma) Worter
ch KVKVK (malen) Bildwiederholu
ngen
Endungen KVKYV (Kino)
-e1, -er, -em. KVKVK (Regen) Silben
-et usw. max. 3 pro Wort
-1g Farbung rot/blau
Stummes h Wortschatz
Einfach
Wortwiederholu
ngen
Siitze
Kurz:
@P45-55
Worter
Wiederholung
der Satzstruktur
Inhalt
KEA 50 Eindeutig
L3 Vokale Lang, nein VK (am) 1:1 Zuordnung
a,e.i,o0,u nur e und KV (s0) Weitgehend
au, el, ie 1in mdoglich
Endung VKV (Uli)
Konsonanten | kurz und KVK (nun) Bildliche
m.r.s kurz bei Unterstiitzung
n.f1 Wortern VKVK (Ofen) 10-15
h,w z mit max. KVKYV (Nase) verschiedene
p.-t.k 4 Laute Bilder statt
b,d. g VKVKYV (Aroma) Worter
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ch, eu. sch
1. v, B
Endungen
-en, -er, -em,
-et usw.

-lg

Stummes h

KVKVK (malen)

KVKV (Kino)
KVKVK (Regen)

Zusammengesetz-
te Nomen erlaubt,
wenn jedes
Nomen die
passende
Wortstruktur hat

(Lagerfeuer)

Bildwiederholu

ngen

Silben
max. 4 pro Wort
Farbung rot/blau

Wortschatz
Einfach
Wortwiederholu

ngen

Siitze

Kurz:
©55-65
Worter
Wiederholung

der Satzstruktur

Inhalt
KLA7.S8 Eindeutig
L4 Vokale Lang, nein VK (am) 1:1 Zuordnung

a,e.i,0.u nur e und KV (s0) Weitgehend

au, ei iin moglich

4. 6.1 Endung VKV (Uli)

du kurz und KVK (nun) Bildliche

kurz bei Unterstiitzung

Konsonanten | Wortern VKVK (Ofen) /

mr.s mit max. KVKYV (Nase)

1 8 vier Silben

h,w.z Laute VKVKYV (Aroma) max. 4 pro Wort

p.t.k KVKVK (malen) Farbung /

b.d. g

ch, eu. sch KVKYV (Kino) Wortschatz

j.v. B KVKVK (Regen) Einfach

qu. X,y Vorentlastung

Endungen

-e1n, -er, -em, Siitze

-et usw. Kurz:

-ig @6.5-17
Worter
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Stummes h

Wiederholung

der Satzstruktur

Inhalt
Eindeutig
KILLA9.10
L5 Vokale Lang, nein VK (am) 1:1 Zuordnung
a,e,i,o.u KV (so) erschwert
au, el nur e und
a, 0,1 i in VKV (Uli) Bildliche
au Endung KVK (nun) Unterstiitzung
kurz /
Konsonanten VKVK (Ofen)
mr.s und kurz KVKYV (Nase) Silben
n f 1 bei max. 4 pro Wort
h,w,z Wortern VKVKYV (Aroma) Farbung /
p.t.k mit max. KVKVK (malen)
b.d. g 6 Laute Wortschatz
ch, eu, sch KVKYV (Kino) Vorentlastung
5.v.B KVKVK (Regen) Synonyme
qu. X,y
sp, st, tz. ck KKVKYV (Probe) Siitze
KKVKVK Lang:
Endungen (Fragen) Q7-175
-€n, -er, -em, - Worter
et usw. Mehr
-ig Nebensitze
Stummes h Inhalt
Weniger
eindeutig
KILA11
L6 Vokale kurz nein VK (am) 1:1 Zuordnung
a,e,i,o,u KV (s0) erschwert
au, el
4, 6. i VKV (Uli) Bildliche
du KVK (nun) Unterstiitzung
/
Konsonanten VKVK (Ofen)
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m,r, s KVKYV (Nase) Silben
n f1 max. 4 pro Wort
h.w, z VKVKYV (Aroma) Farbung /
p.t.k KVKVK (malen)
b.d. g Wortschatz
ch, eu, sch KVKV (Kino) Schwere Worter
1. v.B KVKVK (Regen) (z.B. mit
quX. ¥y Kurzvokal in
sp. st. tz. ck KKVKYV (Probe) Stammsilbe)
KKVKVK Vorentlastung
Endungen (Fragen) Synonyme
-en, -er, -em,
-et usw. KVKKYV (Wolke) Siitze
-ig KVKKVK Lang:
(Balken) *oder 3, wenn | @ 7.5-8
Stummes h das Wort nicht | Wérter
mehr als zwei | Mehr
Silben hat Nebensitze
Inhalt
Weniger
eindeutig
7B,
eingeschobene
Redebegleitsitz
e
KLA12
7 Vokale kurz nein VK (am) 3 3 1:1 Zuordnung
a. e i,0,u KV (so) erschwert
au, ei
4,01 VKV (Uli) Bildliche
au KVK (nun) Unterstiitzung
/
Konsonanten VKVK (Ofen)
mr.s KVKYV (Nase) Silben
n f 1 Worter mit
h,w, z VKVKYV (Aroma) mehr als drei
p.t.k KVKVK (malen) Silben der
b.d. g Schwierigkeitsst
ch, eu, sch KVKYV (Kino) ufe 3 Farbung /
v, B KVKVK (Regen)
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qu. X,y
sp, st, tz, ck

KKVKYV (Probe)
KKVKVK

Wortschatz
Schwere Woérter

(z.B. mit

Endungen (Fragen) Kurzvokal in
-en, -er, -em, Stammsilbe)
-et usw. KVKKYV (Wolke) Vorentlastung
-ig KVKKVK Synonyme
(Balken) Fremdwérter
Stummes h
Alle Siitze
Wortstrukturen Lang:

O > 8 Worter
Viele

Nebensitze

Inhalt
Weniger
eindeutig

z.B.
eingeschobene

Redebegleitsitz
KLA 13, e
14

Es wurden sieben Niveaustufen zur Erstellung von Texten zur Leseforderung erarbeitet. Die Niveaustufen
bauen aufeinander auf, wodurch die Differenzierung gewihrleistet und die Leseforderung auf verschiedenen
Leseniveaus gelingen soll. Fakt ist, dass sich die Schiilerschaft als hochst heterogen erweist und die
Niveaustufen folglich nicht beliebig und problemlos einzelnen Klassenstufen zugeordnet werden koénnen,
sondern die Forderung stets auf das entsprechende Leseniveau des zu Fordernden abgestimmt werden muss.
Die erfolgreiche Leseforderung kann nur auf Basis einer umfangreichen und individuellen Diagnostik der
Leseausgangslage gelingen, indem die dem derzeitigen Leseniveau des Kindes entsprechenden und passenden
Texte ausgewiahlt und eingesetzt werden.

Die Niveaustufen L1 bis L7 wurden in Anlehnung an die Stufen des Kieler Leseaufbaus erstellt (Dummer-
Smoch & Hackethal, 2007). Es wurden Kriterien aus dem Kieler Leseaufbau entnommen, jedoch erfolgten
Adaptionen und Erweiterungen. Auch Anderungen wurden vorgenommen, auf welche im Folgenden
eingegangen wird. So sollen die Kriterien der verschiedenen Niveaustufen zur Erstellung des

Lesefordermaterials im Folgenden erklart werden.

Niveau L1 griindet auf den Stufen null bis vier des Kieler Leseaufbaus, welche primér aus dem Grund
zusammengefasst werden, damit es tiberhaupt moglich wird Lesetexte zu erstellen. Nur durch Kombination
des ersten vier Stufen des Kieler Leseaufbaus konnen einfache Sitze geschrieben und Geschichten entwickelt

werden. Es bietet sich zudem an die Stufen null bis vier in L1 zu komprimieren, weil die Dehnbarkeit der
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Konsonanten zum Zeitpunkt dieses Leseniveaus noch vorausgesetzt ist und sich zudem alle Laute und Worter
auf der Schwierigkeitsstufe eins befinden.

Auf der untersten Stufe sind bereits alle VVokale a, e, i, 0, u, sowie die Vokalverbindungen ei, au eingefthrt
und die Konsonanten m, r, s, n, f, I, h, w, z, ch. Auch die Endungen -en, -er, -em konnen bei der Erstellung
von Lesetexten auf dem untersten Leseniveau verwendet werden. Die Stufe L1 zeichnet sich vor allem durch
viele Reibelaute und dehnbare Konsonanten aus, da diese bei der Lautierung gut gehdrt werden kénnen und
die Synthetisierung der Laute beim Erlesen somit vereinfacht ist. Aus dem gleichen Grund ist auf Stufe L1
auch festgesetzt, dass alle im Text verwendeten Worter nur lange Vokale enthalten diirfen, wobei das kurze e
in der Endung eine Ausnahme darstellt. Da bei der Generierung von Lesetexten beispielsweise keinesfalls auf
Hilfsworter verzichtet werden kann, gilt zudem die Regel, dass auch bei Wortern mit bis zu drei Lauten ein
Vokal kurz sein kann (z. B. mich).

Ein weiteres Kriterium, welches die verschiedenen Niveaustufen voneinander abgrenzen soll, ist die in den
Lesetexten verwendete Wortstruktur, welche bei L1 weitgehend die konsistente Laut- / Buchstabenzuordnung
sichern soll. Hierbei ist zu sagen, dass Buchstabenverbindungen wie au, ei, ch stets als ein Laut zahlen. Erlaubt
sind nur Worter mit maximal drei Silben. Zudem missen gewisse Wortstrukturen eingehalten werden. Erlaubte
Vokal (V) und Konsonant (K) Strukturen sind: VK (z. B. am), KV (z. B. s0), VKV (z. B. Uli), KVK (z. B.
nun), VKVK (z. B. Ofen), KVKV (z. B. Nase), KVKVK (z. B. malen) und VKVKYV (z. B. Aroma).

Stufe L1 orientiert sich sinnvollerweise stark am Kieler Leseaufbau, besonders da die verwendeten Laute und
Worter der Schwierigkeitsstufe eins entsprechen. Die Laute dieser Stufe sind nach dem Kieler Leseaufbau
leicht hdrbare Laute, lange Vokale, dehnbare Konsonanten und die verwendeten Worter mussen lautlich leicht
zu erfassen sein. Das heif3t, die Phonem-Graphem-Korrespondenz muss einerseits gegeben sein, da durch die
lautliche Unterscheidung die einzelne Vokale besser zu tragen kommen. Andererseits ist auch die 1:1
Zuordnung hier weitgehend moglich, wobei das kurze e wie {&} ausgesprochen wird und das ch jedoch eine
Ausnahme bilden. Obwohl der Fokus auf der 1:1 Zuordnung liegen soll, wird es auf Stufe L1, zugunsten der
literarischen Qualitat, als legitim angesehen, zuséatzlich mehr Buchstaben zuzulassen, die nicht komplett
lautgetreu sind ( z. B. aus Stufe drei, vier).

Niveau L1 zeichnet sich letztlich durch weitere Kriterien aus. So werden die Lesetexte stets in verschiedenen
Varianten angeboten, mit Silbenbdgen oder Silbenschrift, um der bereits bekannten Darbietungsform in der
Klasse zu entsprechen und die praktische Umsetzung der Forderung somit zu erleichtern. Sowohl in der
Férderung als auch in der Didaktik ndmlich, wird die Unterstiitzung des Leselernprozesses durch Fokussierung
auf die Silben als gewinnversprechend angesehen, denn durch die silbische Struktur, also die Segmentierung,
kann die Synthese beim Lesen erleichtert und die Lesefllissigkeit einfacher erlangt werden (Dreschinski,
2022). Auch beinhalten die Texte auf den Stufen L1 bis L3 bildliche Unterstiitzung um trotzdem Worter,
welche den vorgegebenen Kiriterien der jeweiligen Niveaustufe nicht entsprechen, verwenden und so sinnvolle
Geschichten erstellen zu kdnnen. Zudem ist der Einsatz von Bildern sinnvoll, da diese einen hoheren Grad an
Lesestrategien erméglichen konnen. Bildwiederholungen bieten sich an, damit durch die Wiedererkennung der
Lesefluss nicht aufgehalten wird. Aulerdem gilt, Wortwiederholungen sowie wiederholendem Satzbau,

einfachem Wortschatz, kurzen Sétzen, eindeutigen Inhalten auszeichnen, um das sinnverstehende Lesen auf
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einem niedrigen Niveau zu halten und den Fokus auf die Lesefllssigkeit und Lesegenauigkeit lenken zu

koénnen.

Das néchsthéhere Niveau L2 grundet auf den Stufen fiinf und rechts des Kieler Leseaufbaus. L2 wurde nur
um zwei Stufen erweitert, da so nicht zu viele Buchstaben auf einmal eingefiihrt werden und dem Leseniveau
somit optimal entsprochen werden kann.

Der Buchstabenpool wird erweitert durch die Konsonanten p, t, k, b, d, g. Auch werden stufenweise mehr
Endungen erlaubt, so nun auch -et (etc.) und -ig, aufgrund der Haufigkeit und um den Wortschatz zu erweitern.
Somit andert sich hinsichtlich der L&nge der VVokale auf dieser Stufe nur, dass das e, sowie das i bei -ig in
Endungen kurz sein dirfen und auch kurz bei Wortern mit maximal vier Lauten. Zudem wird auf Stufe L2 die
Kenntnis des stummen h vorausgesetzt. Diese Erweiterungen erfolgen aufgrund der Annahme, dass es den
Kindern, aufgrund ihrer bereits vorhandenen Leseerfahrung mdglich ist, entsprechende Worte zu erlesen. Es
diarfen immer noch nur Worte mit maximal drei Silben verwendet werden. Bezlglich der Wortstruktur ist zu
sagen, dass die in L1 erlaubten Strukturen um KVKYV (z. B. Kino) und KVKVK (z. B. Regen) erweitert
werden, wobei die Dehnbarkeit des zweiten Konsonanten nicht maglich ist. Auch kann die Wortstruktur auf
L2 beliebig verldngert werden, wenn die vorgegebene Grundstruktur erhalten bleibt (z. B besuchen). Die
verwendeten Laute der Stufe L2 entsprechen nun der Schwierigkeitsstufe zwei, da nun auch nicht mehr
dehnbare Konsonanten (z. B. k) und vor allem Verschlusslaute (z. B. Kino) vorhanden sind. Die Worter auf
L2 entsprechen, aufgrund der vorgegebenen Wortstruktur, noch der Schwierigkeitsstufe eins. Auch die 1:1
Zuordnung ist wie in L1 weitgehend mdglich.

Der Lesetext L2 sollte einen eindeutigen Inhalt vermitteln und einem einfachen Textaufbau entsprechen.
Dieser zeichnet sich, ahnlich wie in L1, durch einen einfachen Wortschatz, sowie Wortwiederholungen und
kurzen und &hnlichen Satzstrukturen aus. Auch Silbenbégen und Silbenschrift sowie bildliche Unterstlitzungen

sind auf dem Niveau L2 unabdingbar.

Auf Niveau L3 kommen die Stufen sieben und acht des Kieler Leseaufbaus hinzu. Die Erweiterung der
Niveaustufen erfolgt kleinschrittig, damit einerseits wieder nicht zu viele Buchstaben auf einmal eingefiihrt
werden, in L3 jedoch auch aufgrund der Gefahr der Ahnlichkeitshemmung, der sogenannten Ranschburgschen
Hemmung (Dummer-Smoch & Hackethal, 2007). Folglich ist es sinnvoll, Buchstaben wie Z/8 und ch/sch in
verschiedenen Stufen und abgegrenzt voneinander einzufiihren. Somit sind die in L3 neu eingefiihrten
Konsonanten j, B und v, wobei v nur als Laut /f/ eingefuhrt wird. Zudem neu sind die
Konsonantenverbindungen eu und sch. Auch das ie kommt auf Niveaustufe L3 hinzu. Die Regelungen zur
Lénge der Vokale sowie die erlaubten Wortstrukturen andern sich auf Stufe L3 nicht, jedoch sind
zusammengesetzte Nomen erlaubt, wenn jedes Nomen die passende Wortstruktur hat (z. B. Lagerfeuer). Auch
Anderungen beziiglich der Schwierigkeitsstufe der Laute und Worter gibt es bei L3 nicht. Jedoch diirfen nun
Worter mit bis zu vier Silben in den Texten enthalten sein. Die Lesetexte werden wieder sowohl in
Silbenschrift als auch mit Silbenbégen angeboten, jedoch erfolgt ein sukzessiver Abbau der bildlichen
UnterstitzungsmaBnahmen sowie einfachen Satzstrukturen, wobei die Instrumente der Wiederholung und
sprachlichen Vereinfachung dennoch zentral sind, um das sinnverstehende Lesen auf einem noch niedrigen

Niveau zu halten.
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Niveau L4 erweitert sich erneut um nur zwei Stufen, neun und zehn des Kieler Leseaufbaus, da so die Wort-
und Lautschwierigkeit gleichbleibt und zudem langsame und logische Buchstabeneinfihrung gewahrleistet
werden kann. So erweitert sich der Buchstabenpool in L4 um die Konsonanten x und y sowie um die
Lautverbindung qu. Die Regeln zur Lange der VVokale &ndert sich nicht, jedoch kommen 6, U neu hinzu. Auch
& und folglich das &u werden auf Niveau L4 eingefthrt, da die orthographische Schwierigkeit legitimerweise
durch die Fokussierung auf den Bereich der Leseférderung vernachlassigt werden kann. Zudem ist zu sagen,
dassdie in L3 und L4 eingefiihrten Konsonanten v und q jeweils nur als Laut /f/ und g nur in Lautverbindungen
/qu/ vorkommen darf. Die Regeln zu den vorgegebenen Wortstrukturen, die Schwierigkeitsstufe der Laute und
Worter sowie das Maximum an vier Silben pro Wort bleiben auf der Niveaustufe L4 gleich. Die Lesetexte
werden jedoch ab dieser Niveaustufe mit weniger Unterstitzungsmalnahmen angeboten. Sowohl die
Silbenbdgen und Silbenschrift als auch die bildlichen UnterstiitzungsmalRnahmen fallen nun weg, da der
Buchstabenpool endlich einen erweiterten Wortschatz zuldsst. Um dem Alters- und Entwicklungsstand der
Kinder jedoch zu entsprechen und um die literarische Qualitdt durch einen breiteren Wortschatz zu
gewahrleisten, konnen bis zu zehn Worter, welche nicht den Kriterien entsprechen trotzdem im Lesetext
vorkommen.

Diese werden zu Beginn eingefuhrt sowie durch eine Wortschatzlegende einmal bildlich vorentlastet und dann
im Lesetext verwendet. Auch erfolgt eine langsame, aber sukzessive Erschwerung der sprachlichen und

grammatikalischen Textgestaltung, um das sinnentnehmende Lesen immer weiter anzuregen.

Niveau L5 wird um die Stufe 11 des Kieler Leseaufbaus erganzt, da dies die letzte Stufe ist, auf welcher die
Vokale noch lang sind und weil nun ebenfalls die zweite Wortschwierigkeitsstufe erreicht wird. Es sind alle
Vokale und Konsonanten eingefihrt, jedoch kommen die Konsonantenverbindungen sp, st, tz und ck neu
hinzu. Die Lange der Vokale muss sich folglich &ndern und so wird eine neue Regel dazu aufgestellt. Es gilt
nun, dass VVokale immer lang sind, aulRer in Endungen bei Wortern mit bis zu sechs Lauten (z. B. stecken). Da
Buchstabenverbindungen wie ck, st, ect. aufgenommen wurden, kénnen diese Worter nur mit neuer
Wortstruktur KKVKVK gebildet werden. So erweitert sich auf Niveau L5 also auch der Pool an erlaubten
Wortstrukturen: KKVK (z. B. Probe), wobei eine Verbindung von Anfangskonsonanten mit Ubergangslaut
erfolgen kann. Diese Struktur kann nun auch beliebig verlangert werden, darf jedoch das Maximum an vier
Silben pro Wort nicht tibersteigen (z. B. KKVKVK Fragen).

Die verwendeten Laute des Niveaus L5 entsprechen weiterhin der Schwierigkeitsstufe zwei und auch die
Wortschwierigkeit steigt nun auf zwei. So ergibt sich aus den erlaubten Konsonantenverbindungen, dass in
den Texten nun Worter mit einfachen Konsonantenverbindungen enthalten sind, um die Wortstruktur zu
erschweren. Auch die 1:1 Zuordnung ist aufgrund der Wortstruktur ab jetzt erschwert. Dazu kommen langere
Sétze sowie der Einsatz von Nebensétzen, ein erweiterter Wortschatz, die Nutzung von Synonymen und
sukzessiv weniger eindeutige Inhalte, um das sinnkonstruierende Lesen zu schulen. Die bildliche

Vorentlastung durch die Wortschatzlegende zu Beginn bleibt jedoch erhalten.

Niveau L6 wird der Stufe zwolf des Kieler Leseaufbaus zugeordnet. Alle Vokale, Konsonanten sowie
Konsonantenverbindungen sind bereits bekannt und so erfolgt nun eine Schwierigkeitssteigerung, indem die

Lange der VVokale nun nicht mehr festgeschrieben ist, sondern auch immer kurz sein darf. Daraus ergibt sich,
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dass Doppelkonsonanten im Wort, aufgrund der uneingeschrénkten L&nge der Vokale, immer mdglich sind.
Zudem ergibt sich auch eine neue Wortstruktur: KVKKYV (z. B. Wolke), wobei "Wol" nun die geschlossene
Stammsilbe mit kurzem Vokal darstellt, was die Leseschwierigkeit nun erheblich steigert. Auch diese
Wortstruktur darf beliebig erweitert werden (z. B. KVKKVK Balken), jedoch das maximum an vier Silben
pro Wort nicht tbersteigen.

Die Lautschwierigkeit steigt auf drei, da nun alle Gibrigen Laute und primar die, welche aus zwei oder mehreren
Lauten repréasentiert werden, beispielsweise pf, ng, qu, etc. verwendet werden. Laut- Schwierigkeitsstufe drei
zeichnet sich zudem durch die kurzen VVokale in geschlossenen Stammsilben aus. Auch die Schwierigkeitsstufe
der Worter steigt auf Stufe drei, jedoch nur, wenn das Wort nicht mehr als zwei Silben hat. Da die Worter
"Kind" oder "Ldsung’ leicht zu lesen sind, aber Stufe drei waren, wird hier zugunsten der literarischen Qualitét
von der Regelung des Kieler Leseaufbaus abgewichen.

Folglich ist auch hier die 1:1 Zuordnung aufgrund der Wortstruktur erschwert. L6 zeichnet sich vor allem
durch komplexere inhaltliche, schwierigere grammatische Strukturen sowie langere Sédtze aus, um das
sinnkonstruierende Lesen weiter anzubahnen. So wird die Leseschwierigkeit beispielsweise durch schwere
Worter, welche sich durch einen Kurzvokal in der Stammsilbe auszeichnen koénnen, sowie durch
eingeschobene Redebegleitsdtze erhdht. Die Wortschatzlegende bleibt jedoch als Unterstiitzungsmanahme,

sowie zur Gewahrleistung der literarischen Qualitat stets erhalten.

Das hochste Niveau L7 wird letztlich ergénzt durch die hdchsten Stufen 13 und 14 des Kieler Leseaufbaus.
Es sind nun alle Buchstaben sowie Buchstabenverbindungen und Wortendungen erlaubt. Die Lange der Vokale
sowie die Dehnbarkeit der Konsonanten kann bei der Texterstellung beliebig gewahlt werden und auch alle
Wortstrukturen sind erlaubt.

Die verwendeten Laute des Niveaus L7 entsprechen weiterhin der Schwierigkeitsstufe drei und auch die
Wortschwierigkeit steigt auf drei. So sind nun auch Worter mit Konsonantenverbindungen am Anfang oder
am Ende, in denen die Lautanzahl drei Ubersteigt, erlaubt, genauso wie die Buchstabenverbindungen str, schn,
spr, was folglich die 1:1 Zuordnung erschwert. So kénnen ab nun auch Worter der Schwierigkeitsstufe drei
mit mehr als drei Silben im Text enthalten sein. Doch nicht nur das macht die die héchste Leseschwierigkeit
der Texte auf der letzten Niveaustufe L7 aus. Zudem beinhalten sie nun lange und verschachtelte Satze und
der verwendete Wortschatz ist erweitert und ist beispielsweise geprégt von Fremdwortern. Der Fokus liegt nun

priméar auf dem sinnverstehenden Lesen.

4.2 Aufbau des Lesefordermaterials

Im Folgenden soll auf den Aufbau der Leseférderung fiir die Plattform Levumi eingegangen werden. So erfolgt
die Leseforderung durch die Einteilung in sieben Niveaustufen und richtet sich grob an die Schiilerschaft der
ersten bis finften Jahrgangsstufe. Der Leseférderansatz jedoch ist differenziert und bietet eine inhaltlich
passende Geschichte fiir jede Jahrgangsstufe von der ersten bis zur funften Klasse, welche jeweils in zwei bis
drei unterschiedlichen Niveaustufen (L1 bis L7) zur Verfugung steht. So steigt der Schwierigkeitsgrad mit
Erhéhung der Niveaustufe an, der Inhalt bleibt jedoch der gleiche, womit Differenzierung realisiert und die

Adaption der Lesetexte an die individuellen Lesekompetenzen der Schuler:innen mdglich werden kann. Die
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Niveaustufen werden den Jahrgangsstufen gemafl einem in folgender Tabelle (siche Tabelle 2) dargelegten

System zugewiesen.

Tabelle 2: Zuordnung der Niveaustufen zu den Klassenstufen

Klassenstufe Niveaustufe
1 L1, 12,13
2 L2,13,14
3 L3,14,1L5
4 L4,15,1L6
5 LS5, L6,L7

Wesentlich ist, dass die Lesetexte nicht fest an eine Jahrgangsstufe gebunden sind, sondemn die Auswahl der
Lesetexte stets individuell erfolgen und den Kompetenzen sowie Bediirfnissen der Schiiler:innen entsprechen
soll, um eine optimale Passung erreichen und eine gelingende Leseforderung ermoglichen zu kénnen. So
konnen auch Schiiler:innen der dritten Klassen noch Texte auf Stufe L1, L2 und L3 lesen, um schlieBlich die
fiir sie vorgesehene Niveaustufe L4 zu erreichen. Vielmehr dient die Einteilung als Orientierungshilfe fiir die
Lehrkraft. um die Texte flexibel nutzen zu konnen und eine individuelle und differenzierte Leseforderung,
auch im Klassenverband, durchfiihren zu kénnen.

Die Lesefordertexte der Klassenstufen eins bis fiinf sind durch eine Rahmengeschichte miteinander verbunden
und bauen folglich aufeinander auf. Jedoch sind die Geschichten auch thematisch in sich schliissig und die
Lesefordertexte der Jahrgangsstufe fiinf kénnen folglich auch verstanden werden, wenn die vorherigen Texte
nicht gelesen wurden. Es gibt somit fiinf verschiedene Storylines. welche fast alle mehrfach differenziert sind.
So iiberschneidet sich das Angebot von Lesefordertexten, da die Stufen L2 und L6 mit zwei verschiedenen
und L3, L4, LS mit drei verschiedenen Lesetexten vertreten sind, wohingegen L1 und L7 mit je einer Storyline
vertreten sind. Durch das grofle Angebot verschiedener Lesetexte auf unterschiedlichen Niveaustufen wird

dem Lesenden also die Moglichkeit gegeben, sich schrittweise zu steigem.

4.3 Festlegen des Inhalts der Geschichte

Um alle Storylines der verschiedenen Niveaustufen miteinander zu verbinden und die Leseforderung
vereinheitlichen zu kénnen, wird bei der inhaltlichen Gestaltung auf das Metaerzdhlmuster der Heldenreise
nach Joseph Campbell zuriickgegriffen (Adamczyk, 2019). So namlich kann strukturiert eine fiir die gesamte
Zielgruppe spannende Rahmenhandlung und eine kohérente Geschichte entwickelt werden, welche sich iiber
alle Niveaustufen erstreckt und die unterschiedlichen Anforderungen der einzelnen Jahrgangsstufen
beriicksichtigt. So soll im Folgenden beschrieben werden. wie der Inhalt fiir die Levumi-Lesefordertexte

systematisch festgelegt wurde.
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4.3.1 Orientierung am Modell der Heldenreise

Alle erstellten Lesefordertexte fur die Plattform Levumi basieren auf dem Modell der Heldenreise, welches
bereits im Vorgang beschrieben wurde. Der kleine Drache Levumi wird so im Laufe der Zeit zum echten
Helden (Adamczyk, 2019). Schon kurz nachdem er aus dem Ei geschlipft ist, macht er seine ersten
Flugversuche und wird dabei von seinem Mentor, dem Adler, unterstiitzt. Da Levumi noch nicht so gut fliegen
kann, begibt sich der kleine Drache nur mehr oder weniger freiwillig auf eine lange Entdeckungsreise, da ihn
der Wind immer wieder an verschiedene Orte tragt, an welchen ihn neue Herausforderungen erwarten. So lost
Levumi Probleme, indem er sich auf die Suche nach den Niissen des Eichhérnchens macht und diese auch
findet. Er rettet Verbundete, als ein Pinguin beim Spielen unter einer Lawine begraben wird. Er schlichtet
einen grolien Streit zwischen den Bewohnern einer einsamen Insel, indem er einen anstrengenden Weg auf
sich nimmt und er befreit letztlich sich und seine Verblndeten aus der Gefangenschaft, als er ein Ratsel 16st.
Levumi merkt, dass er nach seiner Reise nun endlich gut fliegen kann und reflektiert, dass er viele neue Freunde
gefunden hat, somit sehr gluicklich ist und nun nach Hause kehren kann. Die gesamte Storyline aller Lesetexte
von L1 bis L7 basiert auf dem Modell der Heldenreise, auch die einzelnen Geschichten wie beispielsweise die
Kapitel Levumi auf dem Eis in L3, L4 und L5. So wird der kleine Drache durch eine Windbde in eine neue
Umgebung getragen, wo ihn das neue Abenteuer ruft, als ihm zwei Pinguine begegnen, er sich mit diesen
anfreundet und es zum gemeinsamen Aufbruch kommt. Die Tiere haben viel Spaf3, jedoch kommt es zu einem
Vorfall, als ein Pinguin beim Spielen unter einer Lawine vergraben wird und die entscheidende Prifung darin
besteht, diesem zu helfen. Durch die gemeinsame Rettungsaktion, wobei der Held Levumi die erlésende Idee
hat und den Pinguin mit seinem Feueratem aus dem Schnee befreit, wird die Freundschaft zwischen den Tieren

intensiviert und sie sind nun alle wieder gliicklich vereint und bereit fur neue, gemeinsame Abenteuer.

4.3.2 Rahmenhandlung und Inhalt aller Leseférdertexte

Die Leseforderung folgt einem einheitlichen Aufbau und so gibt es eine Rahmenhandlung, die alle Lesetexte
der verschiedenen Niveaustufen miteinander verbindet. Levumi, der kleine Drache ist die Hauptfigur der
Geschichte, welcher im Laufe der Zeit verschiedene Abenteuer erlebt. So wird jeder Klassenstufe eine andere
Storyline zugewiesen. In den Texten der ersten Klasse wird die Hauptfigur vorgestellt. Der kleine Drache
schlupft aus einem Ei und macht seine ersten Flugversuche. In Klasse zwei findet sich Levumi im Wald wieder,
nachdem er von einer Windbde aus seiner Heimat fortgetragen wurde. Er stéf3t dort auf ein Eichhérnchen, dass
seine Nusse verloren hat und will ihm nun helfen diese wiederzufinden. Als er dieses Problem geldst hat, tragt
ihn der n&chste Windsto3 zum néchsten Abenteuerlesetext flr die dritte Klasse. Levumi landet in der Antarktis,
wo er zwei Pinguine kennenlernt und er einen von ihnen im Laufe der Geschichte retten muss, da dieser beim
Spielen unter einer Lawine begraben wurde. In der Handlung fur die vierte Klasse wurde Levumi von seiner
Eisscholle auf eine einsame Insel getragen. Er sieht, dass die Inselbewohner sich lautstark streiten, das macht
den kleinen Drachen traurig und er will helfen den Streit zu schlichten, wofr er einen abenteuerlichen Weg
auf sich nimmt. Das letzte Abenteuer erlebt Levumi in Klassenstufe finf, als es ihn in die Wste verschlagt,

wo sie versehentlich eingesperrt werden und ihre Befreiung nur durch die Ldsung eines schwierigen Rétsels
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moglich ist. Doch auch hier kann Levumi alles zum Guten wenden. Levumi gilt somit, ganz nach dem

Metaerzahlmuster der Heldenreise, als zentraler Held in der Abenteuergeschichte.

4.4 Erstellung der Lesefordertexte

Neben den Dbereits erlduterten Kiriterien der verschiedenen Niveaustufen L1-L7, gilt es bei der
Lesetexterstellung weitere Kriterien, beziiglich des verwendeten Wortschatzes sowie des Lesbarkeitsindex,
der Wortanzahl und auch des Layouts zu beachten. Diese gilt es im Folgenden aufzuzeigen, denn nur so kann
letztlich die gemeinsame Umsetzung eines einheitlichen Konzepts zur Leseforderung mit differenzierten

Lesefordertexten gelingen.

441 Kriterien des Wortschatzes

Die Auswahl des Wortschatzes fiir die differenzierten Lesetexte erfolgt gezielt unter Berlicksichtigung
bestimmter Richtlinien, auf welche im Folgenden eingegangen werden soll. Der in den Lesetexten verwendete
Wortschatz setzt sich zusammen aus den durch die Niveaustufen vorgegebenen Kriterien, welche in
Anlehnung an den Kieler Leseaufbau aufgestellt wurden (Dummer-Smoch & Hackethal, 2007). Folglich
werden neben sprachlichen Anforderungen auch kognitive Herausforderungen, orthografische Prinzipien und
didaktische Aspekte beriicksicht. Dadurch werden Vorgaben definiert, welche hinsichtlich der Wortauswahl
und Wortstruktur, durch die Festlegung eines strikten Buchstabenpools, die Vokalldnge und die Dehnbarkeit
der Konsonanten Einschrankungen machen. Mit jeder Leseniveaustufe geht ein Wachstum des vorgegebenen
Buchstabenpools einher, wodurch es zur Wortschatzerweiterung sowie zur strukturierten Steigerung des
Textniveaus kommt. Dazu tragen auch die Richtlinien beziiglich der Vokallange mafiigeblich bei, denn zu
Beginn sind nur Worter mit langen Vokalen zuldssig, wohingegen Worter mit kurzen Vokalen erst spéter
eingefihrt werden. Auch die Wortstruktur und Dehnbarkeit der Konsonanten beeinflussen die Gestaltung der
Texte. So sind die niedrigen Niveaustufen gepragt von Wortern mit einfachen Strukturen und dehnbaren
Konsonanten, wie m, n oder s, wahrend komplexere Wortstrukturen mit Konsonantenverbindungen sowie
nicht dehnbaren Konsonanten mit steigendem Leseniveau schrittweise vermehrt hinzukommen.

Auch die inhaltliche Passung und die Wiederholung bestimmter Worter spielen eine Rolle bei der Wortauswahl
fur die Lesetexte. Diese Faktoren erleichtern das Textverstdndnis und helfen den Schiler:innen, neue Begriffe
in einem bekannten Kontext zu tben und zu verinnerlichen. Zudem wird darauf geachtet, dass der Wortschatz
durch visuelle oder inhaltliche Einbettung unterstitzt wird, um die Verstandlichkeit zu férdern und den Bezug
zur Geschichte zu starken.

So werden in den Texten der Niveaustufen L1 bis L3 Worter oft wiederholt und der verwendete Wortschatz
gilt als basal und sollte den Kindern groftenteils vertraut sein. Auch werden Worter, welche den aufgestellten
Kriterien nicht entsprechen, auf dem Leseniveau L1 bis L3 bildlich dargestellt, um trotz niedrigem Leseniveau
einen ansprechenden und spannenden Lesetext gewahrleisten zu konnen. Ab dem Niveau L4 liegt der Fokus
der Leseforderung nicht mehr nur auf der Leseflissigkeit, sondern auch auf dem Leseverstandnis, womit in
den Lesegeschichten nun auch die Inhalte zentraler werden. Es gilt die Inhalte klar verstandlich zu machen,

um den Schiler:innen die Dekodierung sowie das Verstdndnis zu erleichtern, indem die Lesetexte

28



Wortwiederholungen, einheitliche Satzstrukturen, einfachen Wortschatz sowie kurze und pragnante Sitze
enthalten. Ab nun geht mit steigendem Leseniveau auch eine schrittweise Erhohung des Schwierigkeitsgrads
einher und die Lesetexte enthalten schwierigere Sitze, erweiterten Wortschatz und anspruchsvollere Inhalte.
Die Texte der Leseniveaustufen 14 bis L7 enthalten im Gegensatz zu den Leseniveaus L1 bis L3 keine Bilder
mehr im Text, sondern vielmehr eine Art Legende. Diese steht zu Beginn jedes Lesetexts und beinhaltet bis
zu zehn Warter, welche den aufgestellten Kriterien nicht entsprechen und deswegen vorab zu kléren sind. Dies
ist ein guter Weg schwierige Worter vorzuentlasten. Wesentlich jedoch ist, dass der Wortschatz stets
altersgemdB und kindgerecht ist und dem Leseniveau der Schiiler:innen entspricht. So wurde bei der
Entwicklung der Niveaustufen auch der LehiplanPLUS der jeweiligen Jahrgangsstufen, sowie die
entsprechenden Grundwortschédtze miteinbezogen und beriicksichtigt (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, o. D., a & b). Zudem wurden Pseudowdrter, beispielsweise die in den Texten
vorkommenden Namen, eingebaut.

Wie bereits erklart wurden in den Lesetexten vereinzelt Worter verwendet, welche den Kriterien des jeweiligen
Leseniveaus nicht entsprechen. Ein Teil dieser Worter wurden folglich entweder als Bilder im Lesetext
dargestellt, oder ab L4 durch eine Legende zu Beginn des Lesetextes vorentlastet. Der andere Teil der
unzulédssigen Worter, welcher weder bildlich dargestellt noch vorentlastet wurde, ist auf den Grund- und
Hiufigkeitswortschatz zuriickzufiihren (Bayrisches Staatsministerium flir Unterricht und Kultus, o. D. a & b).
Diese Worter wurden flir den Inhalt der Geschichte als wesentlich erachtet und aus Griinden der Vereinfachung
des Leseprozesses somit im FlieBtext verwendet. Folgende Tabelle (siche Tabelle 3) zeigt diese Worter auf
und rechtfertigt jene, durch die Zuweisung zum entsprechenden Grund- und Héufigkeitswortschatzes
(Bayerisches Staatsministerium flir Unterricht und Kultus, o. D., a & b; Grundwortschatz fiir den
Rechtschreibunterricht an den Grundschulen in Baden-Wiirttemberg, o. D.). Die Worter kaum und herum
wurden zwar weder im Haufigkeits- und Grundwortschatz nachgewiesen, jedoch aufgrund der leichten

Lesbarkeit durch die Lautgetreue dennoch in den Lesetexten verwendet.

Tabelle 3: Zuordnung der Worter zum Grundwortschatz

Buchstabenanzahl | LehrplanPLUS: LehrplanPLUS: Grundwortschatz Rest
Grundwortschatz | Grundwortschatz o
fiir den
fiir die fiir die
- - Rechtschreibunterricht
SRIE L uien JUlitEa s tuicy an den Grundschulen in
1 und2 3 und 4 Baden-Wiirttemberg
(Bayerisches (Bayerisches fiir die Jahrgangsstufen
Staatsministerium fiir Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus., | Unterricht und Kultus., | 1 bis 4
0.D. a) 0.D..b) ’
(Zentrum fiir Schulqualitit und
Lehrerbildung in Baden-
Wiirttenberg., 0. D.)
Zwei da.
Buchstaben
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Drei der. die, die, das, bis, dem. dem, uns, | als. ins
ist. ist, ist, | uns, von. wie,
Buchstaben , :
ist, und, und,
und, und. uns.
hat, mit, sie,
Vier aber, aber, dann, dort. ganz, bald, denn, fest*. fest*, kaum
also. doch, lang, kalt. kalt, noch, warm
Buchstaben - g
geht, Muss, muss,
gibt, gibt, hort, kurz,
kann, ruft. wird
ruft, sagt, sich,
sind. sind,
sind, sind. will, will
*1m Wortschatz: das Fest
Fiinf allem, danke. etwas, etwas, keins. | jetzt. kennst, unter
durch, fragt, kleine, | kommit,
Buchstaben ¥ .
macht, macht, kommt, lange, liegt,
nicht, nicht, nicht,
nicht, rollt,
Sechs darfst, hinter, kommen. anders, allein, einmal
kannst, kannst, kommen, sofort,
Buchstaben .
kannst, siehst, werden,
konnen, langen,
nichts
Sieben Buchstaben schnell, wenigen

Um einen spezifischen Uberblick beziiglich der einzelnen Leseniveaus und verschiedenen Lesetexte zu

gewihrleisten, dient folgende Legende (siche Tabelle 4), welche den genutzten Wortschatz entsprechend

farblich kennzeichnet.

Tabelle 4: Nicht-kriterienkonforme Worter der Levumigeschichten

Das ist Levumi

L1: aber, da. das. dem. der. die. durch. etwas, ist, kaum. mit, nicht. sind. und.

warm, wie

L2: die, durch. etwas, geht, gibt, ist, kalt, kennt, komm. kommen, leicht, macht.

nicht, saust, schaut, sind. und, unten. von, warm. wie

L3: allein. allem. durch. etwas.

kommt, lacht, leicht. liegt, macht.

geht, gibt, ist, kannst, kaputt, kennt, kommen,

nicht, rollt, ruft saust. sind. und, unten. warm

Levumi im Wald

L2: die, ist. kann, konnen. muss, nicht, sie, sind. und, werden

L3: denn, dann. ist. kann, kannst, konnen, muss, nicht, und. unter will

L4: denn, ist, kann, kannst, kénnen, lang, muss, nicht, und, will
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Levumi, sein Feuer | L4: bis, doch, hat, ist, kalt, langen, mit, muss, nicht, noch, sich, sind, und, uns,
und die Insel wenigen

L5: doch, hat, ist, kalt, mit, muss, nicht, noch, sich, sind, und, uns, wenigen, will

Levumi in der L5: als, also, anders, bald, danke, darfst, dort, einmal, etwas, fest, fragt, ganz, gibt,
Wiste hinter, hort, ins, ist, jetzt, kannst, keins, kommen, kommt, kurz, lange, macht, nicht,

nichts, ruft, sagt, schnell, siehst, sind, sofort, und, uns, wird

4.4.2 Weitere Richtlinien zur Texterstellung

Neben dem Wortschatz sind bei der Lesetexterstellung zudem weitere Richtlinien zu beachten, denn nur so
kann es zu einer systematischen Progression und der niveaustufengerechten Lesetexterstellung kommen.
Folglich wurde fir jede Niveaustufe klare Vorgaben in Bezug auf den Lesbarkeitsindex (LI1X), die Gesamtzahl
der Worter und die durchschnittliche Wortanzahl pro Satz definiert. Diese Richtlinien gewéhrleisten, dass die
Lesetexte entsprechend den verschiedenen Niveaustufen differenziert gestaltet werden koénnen, um die
Schulerschaft konform ihrer individuellen Leseausgangslage fordern zu konnen.

Bevor die Vorgaben fur jede Niveaustufe beschrieben werden, soll kurz die Kl&rung des LI1X erfolgen. Um
Lekturen und Texte dem Leseniveau sowie dem Leseverstandnis der Schiiler:innen entsprechend individuell
auswéhlen zu kdnnen, werden diese auf deren Lesbarkeit gepruft (Lenhard, 2019). Die Lesbarkeit eines Textes
ist stets abhdngig von Wort- und Satzmerkmalen. So haben zum einen die Wortlange, die Wortwiederholung,
sowie die Bekanntheit von Wortern und zum anderen die Satzlange und -struktur, also die Komplexitét des
Satzbaus, einen Effekt auf die Lesbarkeit (Rosebrock et al., 2011). Zur Feststellung dieser existieren
verschiedene Lesbarkeitsindizes, wobei im deutschsprachigen Raum die Bestimmung mithilfe des LIX
dominiert, welcher 1984 von Bamberger und Vanecek fiir die deutsche Sprache entwickelt wurde und die
Lesbarkeit durch die durchschnittlichen Satzldnge und dem Anteil an Wortern mit mehr als sechs Buchstaben
zu einem Indexwert berechnet und diesen im Anschluss mit Erfahrungswerten verschiedener Textgattungen
abgleicht (Lenhard, 2019). Der LIX wvon deutschsprachigen Texten kann beispielsweise unter
www.psychometrica.de/lix.html ermittelt werden. Es gilt jedoch zu beachten, dass die tatsdchliche
Textschwierigkeit stets nur begrenzt erfasst werden kann. Beispielsweise kann ein langer Satz durch
Aufzéhlungen leicht verstandlich sein, wahrend ein vermeintlich einfacher Text durch unbekannte Inhalte
komplex wirkt. Somit gibt der L1X eine grobe Einschétzung der Textkomplexitat, berticksichtigt aber nicht

alle relevanten Faktoren (Lenhard, 2019).
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Es wird also in den Richtlinien die Gesamtzahl der Worter, sowie die Anzahl der Worter pro Satz entsprechend
der Niveaustufen festgelegt. Hierbei steigt die Gesamtwortzahl von 150 (+ 30) Wortern auf der untersten Stufe
L1, bis auf 850 (= 30) Wortem auf der hochsten Stufe L7. Auch die durchschnittliche Satzlange steigt von drei
bis vietkommafiinf Wortern pro Satz in L1 auf tiber acht Worter pro Satz in L7.

Zudem werden die Werte des LIX fiir alle Niveaustufen festgelegt. Dieser steigt, beginnend bei kleiner als
finf, mit der Erhohung der Niveaustufen stetig an. Bei L2 betrigt der LIX fiinf bis acht und steigt dann in
zweier- bis dreier- Schritten auf Niveaustufe L7 auf grofer als 21 an. Wesentlich ist, dass in den Texten der
Niveaustufen L1 bis L3 die Bilder, welche Worte ersetzen, nicht als Worter mitgezahlt werden.

Diese Struktur ermdoglicht die schrittweise Steigerung der Lesefihigkeit, da die Schwierigkeit der Texte
kontinuierlich die wachsenden Kompetenzen angepasst wird. Die folgende Tabelle (siche Tabelle 5) dient als

Uberblick beziiglich der festgelegten Richtlinien.

Tabelle 5: Texterstellungsrichtlinien

Niveaustufe LIX-Range Worter gesamt Worter pro Satz O

L1 <5 150 (+/-30) 3-4.5

L2 5-8 250 (+/-30) 4,5-5,5

L3 8-10 350 (+/- 30) 5.5-6.5

L4 10-13 450 (+/-30) 6.5-7

L5 13-17 550 (+/-30) 7-7.5

L6 17-21 700 (+/-30) 7.5-8

L7 >21 850 (+/-30) >8

Die fiir die dritte Klasse konzipierte Geschichte Levumi auf dem Eis, wurde fiir die Niveaustufen L3, L4 und
L5 entsprechend den bereits beschriebenen Richtlinien zur Texterstellung gestaltet. Auf der Niveaustufe L3
betragt der Text einen LIX-Wert von acht, umfasst 331 Worter und hat eine durchschnittliche Satzlange von
6.49 Wortern. Der Lesetext auf Stufe L4 hat einen LIX-Wert von 11,88 besteht aus 480 Wortern und die
durchschnittliche Satzldnge betragt 6.67 Worter. Die hochste der drei Niveaustufen L5 erreicht einen LIX-
Wert von 14,06 umfasst 574 Worter und zeichnet sich durch eine durchschnittliche Satzléange von 7.27 Wortem
aus. Hierbei wird klar ersichtlich, dass der Schwierigkeitsgrad sowie die an die Leser:innen gestellten
Anforderungen mit der Ethohung der Niveaustufen einhergehen.

Die Folgende Tabelle (sieche Tabelle 6) soll einen Uberblick iiber die gesamte Leseforderung der

Levumiplattform und all den darin enthaltenen Lesetexten geben.

Tabelle 6: Ubersicht der festgesetzten Werte aller Levumigeschichten

Titel LIX Waorter gesamt® Warter pro Satz Schriftgrofie

Das ist Levumi L1 491 143 0421 18
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Das ist Levumi L2 6,34 236 @ 5,49 18
Das ist Levumi L3 9,7 332 @ 6,38 16
Levumi im Wald L2 7,16 231 @55 18
Levumi im Wald L3 9 379 @ 5,83 16
Levumi im Wald L4 11,13 473 @ 6,96 14
Levumi auf dem Eis L3 8,18 337 6.5 16
Levumi auf dem Eis L4 11,88 480 @ 6.67 14
Levumi auf dem Eis L5 14,06 574 6.8 14
Levumi auf der Insel L4 12,40 458 @ 6,94 14
Levumi auf der Insel L5 13,24 540 @ 7,50 14
Levumi auf der Insel L6 20,77 724 @778 14
Levumi in der Wuste L5 13,21 582 @ 7,48 14
Levumi in der Wiste L6 19,63 759 @751 14
Levumi in der Wuste L7 24,93 888 @ 8,22 12

*ohne Bildworter

443 Layout der Lesefordertexte

Damit die Lesetexte einheitlich gestaltet und optimal aufeinander abgestimmt sind, werden im Folgenden die
Kriterien bezlglich des Layouts verdeutlicht. So werden die Lesetexte zuerst nach den inhaltlichen Kriterien
generiert, um im Folgenden formal sowie optisch aneinander angepasst werden zu konnen. Um die
Leseforderung trotz der vielen verschiedenen Niveaustufen und Differenzierungsmdglichkeiten einheitlich
gestalten zu konnen, werden Richtlinien bezuglich des Layouts im Programm Worksheet Crafter festgelegt,
nach welchen das gesamte Leseférdermaterial erstellt wird. Darunter zéhlen einheitliche Rénder, klar
strukturierte Uberschriften und derselbe Aufbau sowie dieselbe Optik.

Auch gibt es einen Bilderpool, welcher mit Hilfe von ChatGPT generiert wurde und auf welchen bei der
Erstellung der Lesetexte von allen Autoren zuriickgegriffen werden kann, um die Lesegeschichten optisch
aufeinander abgestimmt und lizenzfrei gestalten zu kénnen. So werden in allen Geschichten die Worter
einheitlich mit den gleichen Bildern ersetzt und eine aufeinander aufbauende und gelingende Leseférderung
wird mdglich. Aufgrund dessen wird auch bei allen Lesetexten die gleiche Schriftart, namlich Bruchschrift
verwendet.

Die verwendete SchriftgroBe jedoch, sowie der Zeilenabstand wird fir alle Niveaustufen individuell
festgesetzt. So wird die Schrift immer kleiner und auch der Zeilenabstand verringert sich mit steigendem

Leseniveau. Auf den Niveaustufen L1 und L2 betrégt die SchriftgroRe 18, in L3 erfolgt eine Reduktion auf 16,
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worauf sie ab L4 bis L6 lediglich die GroBe von 14 hat. Auf der hochsten Niveaustufe L7 wird eine
Schriftgrofe von zwolf verwendet. Ein einheitlicher Zeilenabstand von 1.5 sorgt zusétzlich fiir eine klare
Struktur.

S Methodik 2: Untersuchung der Wirksamkeit aufgestellter Kriterien
zur Generierung ansprechender Lesefordertexte fiir Schiiler:innen

der dritten Jahrgangsstufe

Nachdem das Lesefordermaterial fiir die Plattform Levumi erstellt wurde, sollen nun Kriterien
zusammengetragen und aufgestellt werden, welche beachtet werden miissen, damit die Lesefordertexte den
Lesestoffprdferenzen von Schiiler:innen der dritten Jahrgansstufe auch entsprechen. Die Wirksamkeit der
Kriterien zu geschlechterspezifischen Praferenzen beziiglich der inhaltlichen und sprachlichen Textgestaltung,

sowie der Richtlinien zum erfolgreichen Spannungsaufbau gilt es im Folgenden zu untersuchen.

5.1 Kriterien zur Erstellung ansprechender Lesetexte fiir Drittklissler:innen

Im Anschluss soll erdrtert werden, welche Kriterien zum Spannungsaufbau, sowie sprachliche und inhaltliche
Textgestaltung bei der Lesetexterstellung beachtet werden sollten, um die Lesefordertexte fiir die

Schiilerschaft der dritten Klasse ansprechend zu gestalten.

5.1.1 Kuiterien zur Erstellung spannender Lesefordertexte

Da es in der Literaturtheorie zahlreiche Moglichkeiten gibt den Spannungsaufbau zu gewéhrleisten, sollen nun
einige wesentliche Kriterien zur Generierung spannender Texte zusammengetragen sowie beschrieben werden,
um im Folgenden (siehe Tabelle 7) anhand dieser motivierende sowie spannende Lesefordertexte erstellen zu
konnen (Mellmann, 2007; Sanchez Penzo, 2010; Onea & Koppe, 2023).

Tabelle 7: Kriterien zur Erstellung spannender Lesefordertexte

Kriterium Beschreibung Quellenangabe

Abweichungen auf Handlungsebene Abweichung und Manipulation der Mellmann, 2007

Erwartungen der Leser:innen

Erzeugung von Unsicherheit Erzeugung von Unsicherheit durch die | Mellmann, 2007
Kombination von Besorgnis und

Zuversicht
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Emotionale Verankerung Setzten von psychologischen Mellmann, 2007
Spannungsreizen durch die

Ungewissheit und die Besorgnis

Zeitliche Gestaltung und Variation des | Informationsverzogerung und gezielter | Sanchez Penzo, 2010
Erzahltempos Einsatz von Riickblenden, sowie das
kreieren der Kontraste zwischen
schnellen, actiongeladenen und

langsameren, entspannteren Passagen

Figurenbezogene Spannung Leser:innen sollen sich mit den Mellmann, 2007
Figuren identifizieren, sich einfiihlen
konnen und deren Situation emotional

miterleben kénnen

Dialoggestaltung und sprachliche Mittel | Spannende Dialoge durch den Einsatz | Onea & Koppe, 2023
sprachlicher Mittel sowie uniiblicher
Satzkonstruktionen oder auch viel

wortlicher Rede

Fragen im Text Spannungsaufbau durch neue Aspekte | Onea & Koppe, 2023
und Fragen
Kontraste Gegensitze, beispielsweise bei Mellmann, 2007

Charakteren, schaffen, um dynamische

Spannungsfelder zu erzeugen

Risiko und Konsequenzen Das Risiko und die damit verbundenen | Mellmann, 2007
Konsequnzen erhohen, um die

Spannung zu steigem

Kognitive Aktivierung Schaffen von mentalen Mellmann, 2007
Herausforderungen, durch Rétseln und
fordern des Mitdenkens, wie es

weitergehen konnte

Finalitat und offene Enden Konsequente, zielfiihrende Mellmann, 2007
Handlungsstrange und spannungsvolle
Konflikte, die am Ende aufgelost oder

bewusst offengelassen werden

5.1.2 Kriterien geschlechterspezifischer inhaltlicher und sprachlicher Lesestoffpriferenzen

Wie konnen moglichst spannende und ansprechende Texte fiir Méadchen und Jungen im Drittklassalter
generiert werden? Um diese Frage final beantworten zu konnen, sollen im Folgenden (siche Tabelle 8), die im

Vorausgegangenen erarbeiteten Kriterien zum Spannungsaufbau mit jenen Priferenzen beziiglich der
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Texterstellung und des Inhalts erweitert, zusammengefasst und den Geschlechtern spezifisch zugeordnet
werden (Garbe, 2007; Bock. 2010; Richter & Plath, 2012).

Tabelle 8: Kriterien geschlechterspezifischer Lesestoffpriferenzen

(Garbe, 2007)

- emotional, empathisch (Bock,
2010)

- erzahlend (Bock, 2010)

- sie lesen wortlich,
identifikatorisch (Richter &
Plath, 2012)

- kontinuierliche Texte,

erzéhlende Literatur (Richter &

Merkmale von Eher von Midchen priiferiert Eher von Jungen priferiert
Lesestoffen

- realistische Beschreibungen - humorvoll (Garbe, 2007)
Erzihlweise

- pragmatisch, sachbezogen,
distanziert (Bock, 2010)

- darstellend und berichtend
(Bock. 2010)

- spannend, actionreich (Richter
& Plath, 2012)

- komische, witzige,
humorvolle, iibertriebene

Erzéhlweise (Richter & Plath,

2. Tiergeschichten

Plath, 2012) 2012)
- Tiergeschichten - Reise-und
Ahemen und Innalte - Liebesgeschichten Abenteuergeschichten
(Garbe. 2007) - human-interest-stories: - Heldengeschichten mit Kampf,
psychologische Geschichten mit Herausforderung
zwischenmenschlichen - Historische Geschichten
Beziehungen und Schicksalen - Fantasy und Science-Fiction
- Geschichten mit innerer - Geschichten mit duBerer
Handlang Handlung (Garbe, 2007) Handlung (Garbe, 2007)
- emst, identifikatorisch, - fiktiv, exotisch (Garbe, 2007)
realistisch (Garbe, 2007) - Distanzierung von Emotionen
- Direktheit von Emotionen (Bock, 2010)
(Bock., 2010) - Soziale Beziechungen sind
- Soziale Beziehungen sind nicht zentral, sondern das
zentral genauso wie die aktive Handeln der Figuren
Empfindungen der Figuren (Bock. 2010)
(Bock. 2010)
1. Abenteuer 1. Abenteuer
Genre

2. Sachtexte
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(Richter & Plath, 2012) 3. Mirchen, Sagen, 3. Mirchen, Sagen,

Phantasiegeschichten Phantasiegeschichten

Auf Basis der auch bereits im Theorieteil aufgezeigten Erkenntnisse ist demnach zu sagen, dass sich zuziiglich
der nun aufgestellten Kriterien eine Abenteuergeschichte definitiv fiir Jungen und Médchen als Inhalt eines
Lesetexts zur Leseforderung eignet, da diese grundsitzlich beide Geschlechter anspricht. Nach einer in
Osterreich durchgefiihrten Studie, ist den Kindem im Alter von acht bis elf Jahren ein toller Held in der
Geschichte auBerdem sehr wichtig, welcher bei der Leseforderung fiir Jungen im Optimalfall ebenfalls
ménnlich sein sollte, da es im Gegensatz zu Madchen schwieriger fiir sie ist, sich mit Protagonisten des anderen
Geschlechts zu identifizieren (Schwinghammer, 2012).

Anhand dieser Kriterien beziiglich Mechanismen zum Spannungsaufbau sowie der gesammelten
Lesestoffpriaferenzen kénnen nun, auch unter Zuhilfenahme des Metaerzdhlmusters der Heldenreise zur
Generierung einer Abenteuergeschichte, spannende Lesetexte fiir Schiiler:innen der dritten Jahrgangsstufe

erstellt werden.

5.1.3 Erstellung von drei Kapiteln unter Beachtung der aufgestellten Kriterien

Die Lesegeschichte Levumis Abenteuer, basierend auf dem im ersten Methodikteil erstellten Lesefordertext
Levumi auf dem Eis, wurde entwickelt, um die im Anschluss aufgestellte Hypothese zu iiberpriifen und die
iibergeordnete Fragestellung zu beantworten. Sie ist unter dem im Anhang angegebenen Link, im Ordner
Untersuchung, unter kriterienbasierte Kapitel der Untersuchung, zu finden. Erstellt wurden drei Kapitel, wobei
das erste Kapitel spannend fiir beide Geschlechter, das zweite Kapitel speziell den Praferenzen fiir Madchen
und das dritte Kapitel speziell jenen von Jungen entsprechen soll.

Levumi, der kleine Drache, erlebt folglich drei verschiedene Abenteuer, welche jedoch durch eine gemeinsame
Storyline verbunden sind. Er wird mit Problemen und Herausforderungen konfrontiert und muss, entsprechend
dem Modell der Heldenreise, Losungen finden.

Die Geschichte von Levumi setzt somit auf unterschiedliche geschlechtsspezifische Priaferenzen sowie
Spannungsmechanismen, um ein abwechslungsreiches und fesselndes Leseerlebnis zu schaffen. Jedes Kapitel
nutzt verschiedene Techniken des Spannungsaufbaus, welche im vorausgegangenen Kriterienkatalog
dargelegt wurden die gezielt an die jeweiligen Inhalte und Zielgruppen angepasst sind (Mellmann, 2007;
Sanchez Penzo, 2010; Onea & Kdppe, 2023). Dabei spielen sowohl die Erzeugung von Unsicherheit, kognitive
Aktivierung, emotionale Verankerung, Risiko und Konsequenzen, figurenbezogene Spannung als auch das
aktive Handeln des Helden sowie weitere Richtlinien eine Rolle (Mellmann, 2007; Sanchez Penzo, 2010; Onea
& Koppe, 2023). Die Struktur der Kapitel und ihre thematischen Schwerpunkte richten sich nach den
unterschiedlichen Lesestoffpraferenzen von Méadchen und Jungen, welche ebenfalls vorab erortert wurden
(Garbe, 2007; Bock, 2010; Richter & Plath, 2012).

Das erste Kapitel Levumi im Schnee richtet sich an alle Schiiler:innen der dritten Jahrgangsstufe und
kombiniert verschiedene Spannungselemente, um beiden Geschlechtspriaferenzen zu entsprechen. Das Kapitel

ist der im Voraus erstellte Lesefordertext Levumi auf dem Eis der Nivaeustufe L5, welcher nur minimal
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angepasst wurde. Der Beginn der Geschichte spielt mit der Erzeugung von Unsicherheit, indem Levumi in
einer unbekannten, eiskalten Umgebung erwacht und nicht weif3, wo er sich befindet. Durch den Einbau von
Fragen im Text wird eine starke kognitive Aktivierung erzeugt, welche die Leserschaft zum Mitdenken anregt.
Der Spannungsaufbau steigert sich weiter, als Levumi Freundschaft mit den Pinguinen Pia und Pini schlief3t.
Dabei kommt die figurenbezogene Spannung ins Spiel, da sich die Beziehungen zwischen den Charakteren
hier langsam entwickeln. Der Hohepunkt der Geschichte entsteht, als Pia im Schnee feststeckt. Durch die
Erzeugung von Unsicherheit und das bewusste Herausstellen der Gefahr wird der Spannungshbogen
aufrechterhalten. Die Leser:innen werden in die Risiko- und Konsequenzenstruktur eingebunden, indem
Levumi und Pini sich eine Lésung Gberlegen mussen, um Pia zu befreien. Die emotionale Verankerung wird
durch Levumis Hilfsbereitschaft und die Angst der Pinguine gestarkt, sodass die Leser:innen mitfiihlen
konnen. SchlieBlich wird die Spannung durch die Finalitdt der Handlung aufgeldst: Levumi nutzt seine
besonderen Féhigkeiten als Drache und befreit Pia mit seinem Feueratem. Diese Mischung aus Spannung,
Emotionen und einer abenteuerlichen Problemlésung spricht sowohl die weibliche, als auch mannliche

Leserschaft an.

Im zweiten Kapitel Levumi und der magische See werden Spannungselemente verwendet, die starker den
Lesepraferenzen von Madchen entsprechen. Das Kapitel spielt besonders mit Erzeugung von Unsicherheit,
identifikatorischer Spannung und sozialer Interaktion, um die Leser:innen in die Geschichte einzubeziehen.
Der Spannungsbogen beginnt mit einem Geheimnis, denn Pia und Pini erzahlen Levumi von einem besonderen
Ort, verraten aber nicht sofort, was sie entdeckt haben. Diese Manipulation der Erwartungen steigert die
Spannung, indem sowohl Levumi als auch die Leser:innen neugierig gemacht werden. Wéhrend die drei
Freunde den geheimen Garten suchen, nutzt die Erz&hlweise eine Variation des Erzéhltempos. Ruhige und
atmospharische Beschreibungen wechseln sich mit spannenden Momenten ab, wenn sich die Freunde dem Ziel
néhern. Ein zentraler Spannungspunkt entsteht mit der Entdeckung des goldenen Schlissels, der nur unter
bestimmten Bedingungen Wiinsche erfiillen kann. Diese magische Komponente erzeugt eine zusatzliche
Abweichung der Erwartungen, da die Losung nicht nur von einer physischen Herausforderung abhéangt,
sondern auch von der inneren Haltung der Figuren. Das Fragenstellen sorgt auch in Kapitel zwei fiir kognitive
Aktivierung, denn eine Problemlésung muss auch hier gefunden werden. Durch den Bau einer Briicke aus
Schnee kann der Schltssel letztlich erreicht werden und das stellt nicht nur eine spannende L&sung dar, sondern
betont auch die sozialen Beziehungen und Kooperation als zentrale Elemente. Die emotionale Verankerung ist
besonders stark ausgeprégt, da die finale Bedingung fiir den Wunsch, dass er von Herzen kommen und von
allen geteilt werden muss, eine tiefere Bedeutung transportiert. Die Spannung wird dadurch nicht nur durch

aulere Ereignisse, sondern auch durch die emotionale und soziale Dimension der Geschichte getragen.

Das dritte Kapitel Levumi und der Kampf gegen den Eisriesen, ist hingegen starker auf eine actionreiche,
aulere Spannung ausgerichtet und entspricht damit den Lesestoffpraferenzen von Jungen. Der
Spannungsaufbau beginnt unmittelbar mit einer bedrohlichen Atmosphare, als ein Sturm aufzieht und das
unheilvolle Grollen des Eisriesen erklingt. Hier wird Unsicherheit erzeugt, indem die Figuren nicht genau
wissen, was auf sie zukommt. Die Einfuhrung des Gegners folgt klassischen Heldengeschichten-Strukturen:

Der Eisriese ist Uberméchtig, =zerstérerisch und scheint unbesiegbar. Dies erzeugt eine starke
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Kontrastspannung, da Levumi sich als kleiner Drache gegen einen riesigen, furchterregenden Feind behaupten
muss. Die Spannung wird durch Risiko und Konsequenzen auf die Spitze getrieben. Der Eisriese schleudert
gigantische Eisbrocken, Levumi wird getroffen und taumelt in der Luft. Diese Momente der Unsicherheit
lassen die Leser:innen mitfiebern, wahrend sich die Erzéhlweise in schnellen, actionreichen Beschreibungen
steigert. Die Geschichte variiert das Erz&hltempo, wobei ein Wechsel von ruhigen Momenten des Zweifels zu
intensiven Kampfszenen erfolgt. Der Held muss seine eigene Strategie entwickeln, wodurch auch hier eine
kognitive Aktivierung stattfindet. Die Auflésung der Geschichte erfolgt durch die Finalitat der Handlung, als
Levumi all seine Kraft einsetzt und sein Feuer nutzt, um den Riesen endgiltig zu besiegen. Die aktive
Handlung des Helden steht im Mittelpunkt, wéhrend emotionale Aspekte, im Gegensatz zum zweiten Kapitel,
eher in den Hintergrund treten. Die abschliefende Erkenntnis, dass Zusammenhalt und Mut alles besiegen
konnen, bietet einen runden Abschluss mit einer positiven Botschaft, wahrend die offene Endgestaltung Raum
fur neue Abenteuer I&sst.

Diese gezielte Variation der Spannungsmechanismen sorgt dafir, dass die Rahmengeschichte nicht eintonig
wird, sondern unterschiedliche Leseinteressen und Praferenzen beider Geschlechter bedient.

Wiahrend das erste Kapitel mit einem emotionalen Abenteuer beginnt, bietet das zweite Kapitel eine tiefere,
sozial orientierte Erzéhlung, bevor das dritte Kapitel mit einem actiongeladenen Showdown endet. Durch diese
bewusste Gestaltung und die unterschiedliche Setzung des inhaltlichen Schwerpunkts, wird eine breite
Leserschaft erreicht, die sich auf verschiedene Weise mit der Geschichte identifizieren kann, wobei sich das
erste Kapitel an beide Geschlechter richtet, das zweite speziell an den Préferenzen von Méadchen orientiert ist

und das dritte Kapitel vor allem die mannliche Leserschaft ansprechen soll.

5.2 Hypothese

In diesem Kapitel gilt es die Hypothese fir die spatere Untersuchung zu formulieren. So sollen die
geschlechtsspezifischen Differenzen beim Lesen, beziiglich der Praferenzen der Textgestaltungselemente
sowie des Inhalts der Lesestoffe untersucht werden. Es soll Gberpriift werden, ob die als wesentlich fir die
Spannung und das Interesse an der Lektiire ermittelten, geschlechtsspezifischen Kriterien auch wirklich von
Relevanz sind und von der Zielgruppe angenommen werden. Gepruft wird, ob die Geschichten, welche nach
den aus der Leseforschung hervorgehenden Ergebnissen und herausgefilterten Préferenzen der jeweiligen
Geschlechter erstellt wurden, auch von diesen bevorzugt, sowie von ihnen als spannend und ansprechend
betrachtet werden.

Die, fiir folgende Untersuchung zur Uberpriifung aufgestellte Hypothese lautet somit, dass die Texte, welche
nach den Kriterien zum Spannungsaufbau sowie unter Beruicksichtigung der inhaltlichen und sprachlichen
Praferenzen beider Geschlechter, Mé&dchen und Jungen verfasst wurden, auch wirklich am ehesten deren

Interesse entsprechen und von ihnen als am spannendsten und ansprechendsten angesehen werden.

5.3 Untersuchungsdesign

Die vorliegende Untersuchung wird in einem experimentell quantitativen Testdesign durchgefthrt. Ziel ist es,

die Lektlrepraferenzen von Drittklassler:innen, in Bezug auf geschlechtsspezifische Lesestoffpréaferenzen
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sowie Spannungselemente zu analysieren und die Hypothese somit zu Uberpriifen. Die Untersuchung umfasst
eine Stichprobe von 51 Kindern, davon 21 Madchen und 30 Jungen im Alter von acht bis neun Jahren, sie
findet an zwei Schulen in drei verschiedenen dritten Klassen statt.

Den Teilnehmer:innen werden nacheinander die drei verschiedenen Textkapitel der speziell, anhand der vorab
in Kapitel 5.1.3 aufgestellten Kriterien, erstellten Geschichte Levumis Abenteuer vorgelesen. Die verschiede-
nen Kapitel werden immer in der gleichen Reihenfolge vorgelesen. Zuerst das geschlechterneutrale Kapitel,
dann das zweite, auf die Praferenzen von Madchen zugeschnittene Kapitel und letztlich das den mannlichen
Lesestoffpraferenzen entsprechende dritte Kapitel. Anhand einer Likert-Skala von null bis zehn, bewerten die
Schiiler:innen, nach dem Vorlesen jedes Kapitels, dieses bezglich vier Kriterien: wie spannend/ langweilig/
lustig/ interessant fandest du die Geschichte? Die Arbeitshldtter mit den Likert-Skalen sind unter dem OSF-
Link im Anhang in dem Ordner Untersuchung einsehbar.

Die erhobenen Daten werden statistisch ausgewertet. Durch den experimentellen Aufbau soll ermittelt werden,
ob es signifikante Unterschiede in der Bewertung der Kapitel gibt und ob sich eine klare Praferenz fur eine der
Varianten feststellen lasst. Das Design erlaubt es zudem, direkte Vergleiche zwischen den Bewertungen von

Médchen und Jungen anzustellen.

5.4 Durchfihrung und Datenerhebung

Die Untersuchung wurde an zwei verschiedenen Schulen, jeweils ausschlieflich mit der Schulerschaft der
dritten Klassen durchgefiihrt. Die ersten Daten wurden am 24.01.2025 von 09:45 Uhr bis ca. 11:00 Uhr in der
Seerosenschule, einem Sonderpéadagogische Forderzentrum in Poing, erhoben. In der Klasse 3¢ waren an
diesem Tag zwolf Kinder anwesend, davon sechs Madchen und sechs Jungen. Die zweite Untersuchung
erfolgte am 31.01.2025 in der Grundschule Theodor Eckert in Deggendorf. So wurden von 08:00 Uhr bis ca.
09:30 Uhr Daten in der Klasse 3b und von 10:00 Uhr bis ca. 11:30 Uhr Daten in der Klasse 3c erhoben. In der
Klasse 3b waren 18 Kinder anwesend, davon sieben Mé&dchen und elf Jungen, wohingegen in der Klasse 3c
insgesamt 21 Kinder, davon acht Mé&dchen und 13 Jungen an der Befragung teilnahmen. Insgesamt wurden
somit 51 Kinder im Alter von acht und neun Jahren befragt, davon 21 Méadchen und 30 Jungen.

Die Untersuchungsdurchfiihrung verlief problemlos. Um die Hypothese bezuglich der geschlechtsspezifischen
Lesestoffpraferenzen zu prifen und um herauszufinden welche Geschichten fir Kinder der dritten Klasse am
ansprechendsten sind, wurde im Folgenden die Geschichte Levumis Abenteuer im Klassensetting vorgelesen.
Diese besteht aus drei Kapiteln: 1. Levumi im Schnee, 2. Levumi und der magische See und 3. Levumi und der
Eisriese.

Nachdem die Kinder kurz durch einleitende Worte und dem Zeigen eines Bildes von Levumi mit dem kleinen
Drachen bekanntgemacht wurden, erfolgte der Ubergang zu dem ersten seiner Abenteuer und das erste Kapitel
wurde vorgelesen, wahrend die Kinder auf ihrem Platz saflen und zuhérten. Direkt im Anschluss wurden die
Kinder aufgefordert, das erste Kapitel, welches nach den Kriterien als ansprechend fiir beide Geschlechter
geschrieben wurde, zu bewerten. Die Beurteilung erfolgte anhand eines Arbeitsblattes, welches vier verschie-
denen Fragen und dazu je eine Likert-Skala abbildete. Dieses wurde nach dem Vorlesen des Kapitels ausgeteilt

und vor dem Lesen des néachsten Kapitels wieder eingesammelt. Der Fragenkatalog blieb flr jedes Kapitel
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gleich und so sollten die Kinder die drei Kapitel beziiglich vier Kriterien bewerten: Wie spannend/ langweilig/
lustig/ interessant sie das Kapitel fanden. Nach dreimaliger Durchfuhrung dieses Prozederes, wurde letztlich
ein abschlieRendes Klassengespréach gefiihrt, bei welchem die Kinder ihre Meinung zu der Geschichte duRern,
weitere ldeen fir spannende Inhalte einbringen konnten und abgefragt wurde, wie gerne sie mehr von Levumis
Abenteuern lesen wirden und welches Kapitel ihnen am besten gefallen hat. Die durch die Likert-Skalen er-

hobenen Daten werden im Anschluss digitalisiert und flr die statistische Analyse aufbereitet.
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6 Ergebnisse

Nun werden die Ergebnisse der Untersuchung beziiglich der Bewertung der Lesetexte durch Schiiler:innen der

dritten Jahrgangsstufe dargestellt, welche auch unter dem im Anhang angegebenen OSF-Link im Ordner

Untersuchung einsehbar sind. Es gilt die Hypothese zu iiberpriifen, ob kriterienbasierte, angepasste Lesetexte

von den jeweiligen Gruppen auch wirklich bevorzugt werden.

6.1 Deskriptive Statistik

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der deskriptiven Statistik betrachtet werden. Es wird also eine Analyse

der erhobenen Daten, beziiglich der Bewertungen verschiedener Kapitel einer Geschichte durch weibliche (w)

und ménnliche (m) Teilnehmer:innen vorgenommen.

Um Streuungen, zentrale Tendenzen und Unterschiede zwischen den Gruppen beschreiben zu kénnen, wurden

verschiedene statistische Kennwerte, wie die Mittelwerte, Standardabweichungen und Konfidenzintervalle be-

rechnet (siche Tabellen 9-11).

Tabelle 9: Mittelwerte

Kapitel Mittelwert (w) Mittelwert (m) Gesamtmittelwert
Kapitel 1 20.38 19.20 19.69
Kapitel 2 24.29 18.07 20.63
Kapitel 3 24.00 22.80 23.29

Tabelle 10: Standardabweichung

Kapitel Standardabweichung (w) Standardabweichung (m)
Kapitel 1 3.44 6.05
Kapitel 2 4,78 4,79
Kapitel 3 3.20 431

Tabelle 11: Kofidenzintervalle des Mittelwerts

Kapitel Untergrenze (w) Obergrenze (w) Minimum (w) Maximum (W)
Kapitel 1 18.81 21,95 14,00 27,00
Kapitel 2 22,10 26,46 12,00 34,00
Kapitel 3 22,54 25.46 18,00 29,00
Kapitel Untergrenze (m) Obergrenze (m) Minimum (m) Maximum (m)
Kapitel 1 16.93 21.46 1,00 30,00
Kapitel 2 16,28 19.85 10,00 34,00
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Kapitel 3 2118 24.40 10,00 30,00
Kapitel Untergrenze gesamt | Obergrenze gesamt Minimum gesamt | Maximum gesamt
Kapitel 1 18,23 2123 1.00 30,00
Kapitel 2 19.02 2222 10,00 34,00
Kapitel 3 22,18 2438 10,00 30.00

Fiir Kapitel 1, das als geschlechtsneutral konzipiert wurde, lag der Gesamtmittelwert bei 19.69. Dabei
bewerteten die Madchen dieses Kapitel mit einem Mittelwert von 20,38 wobei die Standardabweichung bei
3.44 Punkten lag und die Jungen beurteilten es mit einem Mittelwert von 19.20 und einer Standardabweichung
von 6,05 Punkten. Die hohere Standardabweichung bei den Jungen deutet auf eine hohere Variation bei den
Bewertungen dieser hin. Die Spannweite der Bewertungen reichte bei den Méadchen von 14 bis 27 Punkten,
wihrend sie bei den Jungen eine geringfligig grofere Varianz von 1 bis 30 Punkten aufwies. Dieses Kapitel
wurde jedoch von beiden Geschlechtern dhnlich bewertet, sodass weder statke Vorlieben noch Abneigungen
erkennbar waren.

Kapitel 2. das speziell auf die Préiferenzen von Méadchen ausgerichtet war, wurde von ihnen mit einem
Mittelwert von 24,29 signifikant hoher bewertet als von den Jungen, deren Mittelwert bei 18,07 lag. Der
Gesamtmittelwert fiir dieses Kapitel betrug 20,63 und die Standardabweichung war in beiden Gruppen mit
4,49 Punkten dhnlich hoch, was auf eine gewisse Streuung in den Bewertungen hindeutet. Die Spannweite
reichte von 10 bis 34 Punkten, mit einer Bewertungsspanne von 12 bis 34 Punkten bei den Méadchen und 10
bis 30 Punkten bei den Jungen. Dieses Kapitel zeigt den grofiten Bewertungsunterschied auf und so vergaben
Médchen deutlich hohere Bewertungen als Jungen. was darauf hindeutet, dass Médchen das Kapitel 2
besonders ansprechend fanden.

Kapitel 3, das auf die Priaferenzen von Jungen abgestimmt wurde, erreichte insgesamt den hochsten Mittelwert
von 23.29 und ist somit das am besten bewertetste Kapitel mit nur geringen Abweichungen zwischen den
Geschlechtern. Die Mittelwerte beider Gruppen lagen naher beieinander und so bewerteten die Médchen es
mit einem Mittelwert von 24.00 wobei die Standardabweichung 3.21 Punkten entsprach, wéhrend die Jungen
einen dhnlich hohen Mittelwert von 22.80 mit einer Standardabweichung von 4,32 Punkten angaben. Die
Bewertungen variierten dabei zwischen 18 und 29 Punkten bei den Médchen sowie zwischen 10 und 30
Punkten bei den Jungen.

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen deutliche Unterschiede in der ménnlichen und weiblichen Bewertung der
drei vorgelesenen Kapitel, beziiglich Spannung (spannend). ihres Unterhaltungswerts (lustig/ lanweilig) und
ithrer Ansprechbarkeit (interessant) auf.

Die Ergebnisse zeigen, dass Kapitel 2 besonders von den Méadchen préferiert wurde, wohingegen Kapitel 3

geschlechtsiibergreifend eine hohe Bewertung erhielt. Kapitel 1 wurde insgesamt am wenigsten préfenert.
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6.2 Statistische Analyse

Die statistische Analyse, wurde mithilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA) durchgefiihrt,
Signifikanztests wurden gemacht sowie eine EffektgroBenanalyse vorgenommen. Um die Unterschiede in der
Bewertung der Kapitel zwischen den Geschlechtern zu priifen, wurde untersucht, ob die Mittelwerte der
Kapitelbewertungen von Médchen und Jungen systematisch voneinander abweichen oder ob die Unterschiede

zufillig zustande kamen.

Tabelle 12: ANOVA Signifikanz zwischen den Gruppen

Kapitel Signifikanz zwischen den Gruppen
Kapitel 1 0.424

Kapitel 2 <0.001

Kapitel 3 0.285

Fir Kapitel 1 ergab die ANOVA (siche Tabelle 12) keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Bewertungen der Méadchen und Jungen (p = 0.424), was bedeutet, dass Abweichungen zwischen den
Teilnehmer:innen zufillig bedingt sein kénnen. Hingegen bestatigt (F(1.49) = 0.649: p = 0.424), dass der
geschlechtsneutrale Text von beiden Gruppen #hnlich wahrgenommen wurde und auch die geringen
Abweichungen bei den Mittelwerten zeigen, dass Kapitel 1 beide Geschlechter gleichermaBen anspricht.

Bei Kapitel 2 zeigte hingegen zeigt ANOVA eine hoch signifikantes Ergebnis zwischen den Bewertungen der
Midchen und Jungen (F(1.49) = 20.825; p < 0.001), was darauf hindeutet, dass die Kapitelbewertung von
Maidchen und Jungen systematisch und nicht zwingend zufillig voneinander abweichen. Auch der deutlich
hohere Mittelwert der Méadchen von 24.29 im Vergleich zu den Jungen mit 18.07 zeigt. dass dieses Kapitel
insbesondere die weiblichen Zielgruppe ansprach.

Bei Kapitel 3 war der Unterschied zwischen den Geschlechtem weniger stark ausgepragt und nicht signifikant,
jedoch war eine leichte Tendenz ersichtlich (F(1.49)=1.167; p = 0,285). Obwohl Jungen durchschnittlich eine
hohere Bewertung, 22.80 gegen 24,00 Punkte abgaben, war der Unterschied nicht von statistischer Relevanz.
So fanden auch Madchen den actionreichen Text ansprechend, was auf eine breitere Akzeptanz dieses Kapitels
hinweist.

Um die praktische Relevanz der Unterschiede bewerten zu kénnen wurde, neben der Signifikanzpriifung,
zusitzlich die EffektgroBe (siche Tabelle 13) berechnet. Die Effektgrofe Eta-Quadrat (n?) gibt an, wie viel

Prozent der Gesamtvarianz auf den Gruppenunterschied zuriickzufiihren ist.

Tabelle 13: ANOVA EffektgroBe Eta-Quadrat

Kapitel Eta-Quadrat
Kapitel 1 0.013
Kapitel 2 0.298
Kapitel 3 0,023
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Die Effektgrofen zeigen, dass der Unterschied bei Kapitel 2 besonders stark war (n? = 0,298), was bestatigt,
dass ein erheblicher Teil der Varianz in den Bewertungen geschlechtsbedingt erklart werden kann und deutet
darauf hin, dass die inhaltliche Gestaltung des Kapitels stérker den Préferenzen von Madchen entsprach und
von ihnen als spannender wahrgenommen wurde. Kapitel 1 (n? = 0,013) und Kapitel 3 (n?> = 0,023) wiesen
vergleichsweise nur geringe Unterschiede auf, welche eher zu vernachlassigen sind, wahrend der deutlich

ausgepragtere Unterschied bei Kapitel 2 auf eine starke geschlechtsspezifische Préferenz hinweist.

Zusammenfassend bestatigt die statistische Analyse, dass die nach den geschlechterspezifischen
Lesestoffpraferenzen gestalteten Kapitel auch von den entsprechenden Gruppen bevorzugt wurden. So hat die
EffektgroRenanalyse gezeigt, dass die Bewertungen, geschlechtsspezifische Lesestoffpraferenzen, besonders
bei Kapitel 2, bestétigen. Die actionreiche Geschichte, Kapitel 3 fand entgegen der Erwartung jedoch ebenfalls
groRen Anklang bei Méadchen, also wurde geschlechtsiibergreifend gut bewertet. Die groRere Streuung der
mannlichen Bewertungen insbesondere bei Kapitel 1 deutet darauf hin, dass ihre Einschatzungen heterogener

ausfielen, wahrend die Bewertungen der weiblichen Teilnehmer tendenziell gleichméRiger waren.
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7 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung hatte zum Ziel, die Hypothese, dass Lesetexte, die sich an die geschlechtsspe-
zifischen Praferenzen anpassen, sowie Mechanismen zum Spannungsaufbau berticksichtigen, von den entspre-
chenden Gruppen positiver bewertet werden. Die Ergebnisse sollen nun in diesem Kontext eingeordnet, inter-
pretiert und diskutiert, sowie hinsichtlich ihrer Bedeutung flr die Gestaltung von Leseférdermaterialien re-

flektiert werden.

7.1 Interpretation der Ergebnisse

Im Folgenden sollen die durch die deskriptive Statistik und statistische Analyse ausgewerteten Ergebnisse, mit
Blick auf die aufgestellte Hypothese, betrachtet werden. Es gilt die Hypothese, dass Texte, welche nach den
Kriterien zum Spannungsaufbau sowie unter Beruicksichtigung der inhaltlichen und sprachlichen Praferenzen
von beiden Geschlechtern, Madchen und Jungen verfasst wurden, auch wirklich am ehesten deren Interesse
entsprechen und von der entsprechenden Zielgruppe als am ansprechendsten angesehen werden, nun zu
Uberprifen.

Die Bewertungen von Kapitel 1 bestdtigen die Hypothese, dass das neutral gestaltete Kapitel beide
Geschlechter ansprechen, da die Verteilung der Bewertungen von Jungen und Madchen relativ &hnlich ist.
Kapitel 2 wurde wie erwartet von Méadchen signifikant hoher bewertet als von Jungen, was sich bei den
Médchen an einem hoheren Mittelwert zeigt und daran, dass die Spannweite der Bewertungen bei Jungen
groRer ist, sowie einige das Kapitel eher negativ bewerteten.

Kapitel 3, das fiir Jungen konzipiert wurde, weist bei diesen auch leicht hthere Werte auf, wobei das Kapitel
auch von Madchen ahnlich hoch bewertet wurde. Dies widerlegt teilweise die Annahme, dass actiongeladene
Geschichten vor allem Jungen ansprechen (Garbe, 2007).

Die erhobenen Daten zeigen, dass Madchen insgesamt hohere Bewertungen fir die Kapitel vergaben als
Jungen. Besonders auffallig war dies bei den Texten, die speziell auf die Interessen von Madchen ausgerichtet
waren. Kapitel 2, welches eine emotionale und zwischenmenschliche Thematik verfolgt, erhielt von den
Médchen signifikant hohere Bewertungen als von den Jungen. Dies deckt sich mit bisherigen Erkenntnissen,
dass Madchen eher Geschichten mit innerer Handlung und emotionalen Elementen bevorzugen. Jungen
hingegen fanden Kapitel 3, das sich durch Abenteuer- und Actionelemente auszeichnet, besonders spannend.
Dies deutet darauf hin, dass sie Geschichten mit duBerer Handlung und einer klassischen Heldenthematik
favorisieren.

Die statistische Analyse mittels ANOVA zeigte signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen,
insbesondere bei der Bewertung des zweiten Kapitels im Vergleich zu der Gesamtbewertung der Texte (p <
0,001). Dies stutzt die Hypothese, dass Lesetexte, welche die geschlechtsspezifischen Praferenzen
beriicksichtigen, von der jeweiligen Zielgruppe positiver wahrgenommen werden. Allerdings fiel der
Unterschied bei den Jungen weniger stark aus als bei den Madchen, was darauf hinweist, dass Méadchen ein
breiteres Spektrum an Texten als ansprechend empfinden. So bewerteten Jungen Kapitel 2 als weniger gut,
wohingegen Madchen auch fiir Kapitel 3 eine positive Bewertung abgaben.
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Die deskriptive Statistik zeigt, dass Kapitel 1 mit neutraler Thematik von beiden Geschlechtern &hnlich
bewertet wurde. Dies konnte darauf hinweisen, dass Texte, die sowohl emotionale als auch
handlungsorientierte Elemente beinhalten, eine breitere Leserschaft ansprechen.

Der Mittelwert fur die Gesamtbewertung der Lesetexte war bei Madchen durchgangig héher, was auf eine
insgesamt hthere Lesemotivation hinweisen kdnnte.

Zusammenfassend legen die Erkenntnisse nahe, dass Jungen gezielt durch abenteuerliche und actionreiche
Inhalte gefordert werden koénnen, wahrend Madchen eher emotional komplexe Erzdhlungen préferieren,
jedoch auch actionreiche Lesetexte ansprechend finden, was verdeutlicht, dass zwar geschlechtsspezifische
Vorlieben existieren, diese jedoch keinesfalls starr sind.

Nach Uberpriifung der Hypothese ist zu sagen, dass Lesetexte, die unter Einhaltung der Kriterien zum
Spannungsaufbau, sowie beziiglich geschlechtsspezifischer Praferenzen in Hinblick auf die inhaltliche und
sprachliche Textgestaltung, generiert wurden, besonders ansprechend fiir die jeweilig Zielgruppe sind und

somit einen positiven Effekt auf die Lesemotivation haben kdnnen.

7.2 Einordnung in den theoretischen Kontext

Die Untersuchungsergebnisse sollen im Folgenden in den theoretischen Kontext eingebettet werden. Sie stehen
im Einklang mit Ergebnissen bisheriger Forschungsarbeiten, die zeigen, dass Jungen und Méadchen unter-
schiedliche Lesestoffpraferenzen haben und es folglich einer zielgerichteten Anpassung der Lesefordertexte
bedarf, um die Lesebereitschaft und -freude steigern zu kdnnen (Garbe, 2007; Richter & Plath, 2012).

Wie bestehende Studien aus der Leseforschung belegen, priaferieren Madchen tendenziell Geschichten mit
innerer Handlung, emotionalen Verwicklungen und sozialer Interaktion, wohingegen Jungen actionreiche,
abenteuerliche Erzéhlungen mit extemer Handlung favorisieren (Garbe, 2007; Bock, 2010). Die vorliegende
Untersuchung bestétigt zwar zum einen diese Tendenzen, zeigt jedoch auch, dass actionreiche Geschichten
von beiden Geschlechtern geschétzt werden kdnnen. Es wird die Aussage nach Garbe (2008) bestitigt, dass
Maédchen eine groflere Genrevielfalt akzeptieren und auch ein breiteres Interesse an verschiedenen Themen
haben als Jungen und folglich Kapitel 3 sehr positiv bewerteten, wohingegen die Bewertung von Jungen bei
Kapitel 2 weniger gut ausfallt.

Neben Kriterien zu geschlechtsspezifischen Lesestoffpriaferenzen galt es auch die Mechanismen zum Span-
nungsaufbau zu beriicksichtigen und zu untersuchen. Die Kapitel wurden folglich nach dem Metaerzahlmuster
der Heldenreise geschrieben, um eine kohirente sowie spannungsreiche Struktur schaffen zu kénnen und so
eine moglichst breite Zielgruppe anzusprechen. Die Heldenreise findet sich bereits als bewihrtes narratives
Modell in vielen erfolgreichen literarischen Werken wieder und stellt, wie die Ergebnisse zeigen, durch die
vorhandene Spannung sowie die Involviertet der Leser:innen, ein bewéhrtes Mittel zur Férderung von Lese-
motivation dar (Adamczyk, 2019).

Durch die in der Geschichte autkommenden Problemstellungen wurden die Schiiler:innen zur Reflektion be-
zliglich der Losungsfindungen angeregt, welche sie im abschlieBenden Klassengesprich ausfiihrlich diskutier-
ten. Dies zeigt, dass besonders dieser Mechanismus zum Spannungsaufbau, welcher sich gut bei der Nutzung

des narrativen Modells der Heldenreise umsetzen ldsst, Effekte auf die Motivation der Kinder hatte
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(Adamczyk, 2019). Die Schiiler:innen setzten sich intensiv mit der Handlung auseinander und zeigten emoti-
onale Involviertheit sowie groBes Interesse an der Thematik (Onea & Kdppe, 2023; Mellmann, 2007). Zudem
bestatigt dies die Aussage nach Phillipp (2017), dass interaktive Aktivitaten, wie die Diskussion und
gemeinsame Losungsfindung, die Lesemotivation férdern.

AbschlieRend ist bezuglich der Kriterien zum Spannungsaufbau zu sagen, dass Méadchen Texte favorisieren,
die emotionale Spannung beinhalten, wéhrend Jungen durch duRere Handlung, Herausforderungen und Aben-
teuer starker zum Lesen motiviert und von dem Inhalt gefesselt werden, jedoch auch beide Geschlechter das
Kapitel 3 ansprechend fanden. So bestétigen die Ergebnisse der Untersuchung also, dass es durch die Nutzung
des narrativen Musters moglich ist, sowohl emotionale als auch actionreiche Elemente in einem Lesetext zu
kombinieren und folglich eine breitere Zielgruppe zu erreichen (Adamczyk, 2019).

Eine wesentliche Erkenntnis ist also, dass bei der Erstellung von Lesefordermaterialien nicht nur darauf zu
achten ist, die Texte entsprechend der Leseniveaus L1-L7 anhand sprachlicher Prinzipien, beispielsweise be-
ziiglich des Wortschatzumfangs, der Satzstruktur und der Lesbarkeit zu differenzieren (Dummer-Smoch &
Hackethal, 2007). Einerseits kann dies vor allem zu Beginn des Lesekompetenzerwerbs einen erheblichen
Beitrag zur Lesekompetenzforderung leisten, da dieser ein mehrdimensionaler Prozess ist, wobei zwischen der
Lesefertigkeit und der Fahigkeit des Leseverstandnis unterschieden wird und es folglich zuerst die Leseflis-
sigkeit und erst darauf aufbauend die Verarbeitungs- und Verstehensprozesse in den Mittelpunkt riicken (Fest-
man et al., 2020). Folglich ist die Férderung der Lesemotivation durch ansprechende inhaltliche Textgestaltung
erst ab dem Zeitpunkt sinnvoll, wenn die Lesefertigkeiten der Leser:innen automatisiert sind.

Die Effektivitit der Leseforderung, sowie die Steigerung oder der Erhalt der Lesemotivation, kann also ab
dann, durch die angepasste inhaltliche Gestaltung der Lesefordertexte unter Berlicksichtigung der geschlechts-
spezifischen Lesestoffpraferenzen sowie Interessen der Schiiler:innen, erreicht werden (Philipp, 2017).
Besonders die abfallende Lesemotivation vieler Drittkldssler:innen, bedingt durch den ersten Leseknick, ver-
deutlicht die hohe Relevanz der Anpassung von Lesefordermaterialien (Stréuli Arslan & Neugebauer, 2005).
So kann, eben durch die bewusste Einbindung spannungserzeugender Mechanismen wie Konfliktsituationen,
offene Fragen und kognitive Aktivierungselemente, die Lesemotivation gefordert und ein mdglicher Motiva-
tionsabfall verhindert werden (Mellmann, 2007).

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Untersuchung, dass die Gestaltung von Lesetexten, unter Be-
riicksichtigung geschlechtsspezifischer inhaltlicher und sprachlicher Kriterien sowie spannungsbezogener Me-
chanismen, eine effektive Strategie zur Férderung der Lesemotivation sein kann. Es gilt jedoch stets die Lese-
kompetenz und die Lesemotivation gleichzeitig zu fordern, was durch die Lesefordermaterialien der Plattform
Levumi moglich wird, welche adaptive Leseforderung durch Individualisierungs- sowie Differenzierungsop-
tionen moglich machen.

Das Lesefordermaterial erfiillt zudem die drei fundamentalen psychologischen Grundbediirfnisse nach Deci
und Ryan, was sich positiv auf die Lesemotivation auswirken kann (Seidel & Krapp, 2014). Die Schiiler:innen
erleben sich als kompetent, da die Lesetexte entsprechend ihres Leseniveaus gewahlt werden und Unter- sowie

Uberforderung somit vermieden wird. Zudem steht ihnen eine breite Auswahl von verschiedenen
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Lesefordertexten zur Auswahl, aus welchen sie autonom wihlen konnen und auch sind letztlich alle Schii-

ler:innen durch den selben Lerngegenstand miteinander ver- und sozial eingebunden.

7.3 Limitation der Studie

Obwohl die Untersuchung grofitenteils aussagekraftige Ergebnisse liefert, sind einige Einschrankungen zu be-
achten, welche im Folgenden zusammengetragen werden sollen.

Zuerst ist zu sagen, dass die StichprobengréRRe von 51 Kindern relativ klein und somit die Generalisierbarkeit
der Ergebnisse begrenzt ist. Ebenso kann nicht ausgeschlossen werden, dass dufiere Faktoren wie Tagesform,
Aufmerksamkeitsspanne oder Gruppendynamik das Antwortverhalten beeinflusst haben.

Ein weiterer Punkt der kritisch gesehen werden kann, ist die Erhebungsmethode. Die Bewertung der Lesetexte
erfolgte direkt nach dem Vorlesen, was bedeutet, dass nur eine unmittelbare Reaktion der Kinder erfasst wurde.
Auch die Art der Textbewertung anhand einer Likert-Skala durch die Teilnehmer:innen stellt eine gewisse
Limitation der Untersuchung dar. In diesem Kontext problematisch zu sehen ist primar die Range der Likert-
Skala, welche von null bis zehn reichte. Diese ndmlich bringt mehrere methodische Herausforderungen mit
sich, welche die Aussagekraft und Zuverléssigkeit der erhobenen Daten beeintrachtigen kdnnten. So besteht
besonders bei jlingeren Kindern die Gefahr, dass sie Schwierigkeiten haben, die feinen Abstufungen der Skala
zu verstehen sowie diese sinnvoll zu nutzen und so kann die Differenzierung zwischen beispielsweise einer
sieben und einer acht fiir sie nicht klar ersichtlich sein, sodass die Bewertung eher intuitiv oder zuféllig ausfalit.
Zudem offenbart sich ein weiteres Problem, ndmlich die Tendenz zur Mitte oder zu Extremen. Einige Kinder
neigen dazu, Werte im mittleren Bereich der Skala (z. B. flnf bis sechs) zu wéhlen, da sie sich unsicher fiihlen
oder keine klare Préaferenz ausdriicken mochten. Andere hingegen neigen zu Extremwerten (z. B. null bis zwei
oder acht bis zehn), weil sie die Zwischenwerte nicht differenziert nutzen kénnen oder um ihre Meinung be-
sonders klar zu vertreten. Dies kann die Aussagekraft der Ergebnisse verzerren und Unterschiede zwischen
Gruppen entweder verstarken oder verringern, ohne dass dies einer tatsdchlichen Meinungsverschiedenheit
entspricht.

Des Weiteren stellt die kognitive Belastungsfahigkeit der Kinder eine mégliche Herausforderung dar und so
kann eine Skala mit elf Abstufungen fur jungere Kinder schnell tiberfordernd sein. Der Einsatz kiirzerer Ska-
len, wie eine Flnf-Punkte-Skala, ware fur diese Zielgruppe moglicherweise leichter verstandlich gewesen und
hétte konsistentere Ergebnisse liefern kdnnen. In diesem Zusammenhang ebenfalls fraglich ist auch die Zuver-
l&ssigkeit der Skala, da Kinder ihre Einschatzung an einem anderen Tag moglicherweise verandert bewerten
wirden, selbst wenn sich ihre tatsdchliche Meinung nicht verandert hat. Dadurch kann es zu Schwankungen
kommen, die weniger auf eine reale Veranderung der Einstellung als vielmehr auf Unsicherheiten bei der
Skalennutzung zuriickzufiihren sind.

Durch die elfstufige Likert-Skala ergeben sich in der statistischen Analyse weitere Limitationen sowie skalie-
rungstechnische Herausforderungen. Diese wird namlich als intervallskaliert behandelt, obwohl die Abstdnde
zwischen den Skalenpunkten subjektiv unterschiedlich wahrgenommen werden kdnnen. Dadurch kénnten sta-
tistische Tests auf Annahmen basieren, die in der Praxis nicht erfullt sind, was die Validitét der Ergebnisse

beeinflusst.

49



Auch methodische Limitationen in der statistischen Analyse sind zu beachten. Wéhrend die ANOVA signifi-
kante Unterschiede zwischen den Bewertungen flir Kapitel 2 zeigte, waren die Effektstarken fur Kapitel 1 und
Kapitel 3 eher gering. Dies deutet darauf hin, dass weitere Einflussfaktoren eine Rolle spielen, die nicht erfasst
wurden.

Zukunftige Forschungen sollten eine groliere Stichprobe mit vielfaltigeren schulischen Hintergriinden einbe-
ziehen. Auch konnte ein experimentelleres Design mit zufélliger Kapitelreihenfolge fur differenziertere Er-

kenntnisse sorgen.

7.4 Ausblick

Die Ergebnisse der Untersuchung legen nahe, dass die Anpassung von Lesefordertexten an geschlechtsspezi-
fische Lesestoffpraferenzen und somit an die aufgestellten inhaltlichen, sprachlichen und spannungsbezogenen
Kriterien sinnvoll sein kann, um die Lesemotivation der Schiiler:innen gezielt zu férdern. Diese sollten bei der
kinftigen Erstellung von Lesefordermaterialien somit definitiv berticksichtigt werden, denn es bietet sich in
diesem Zusammenhang die Mdglichkeit, eine inklusive Gestaltung von Lesefordermaterialien anzustreben.
Diese zeichnet sich folglich nicht nur durch die verschiedenen Leseniveaustufen aus, welche Differenzierung
beziiglich der individuellen Lesekompetenz mdglich machen, sondern auch durch die inhaltliche und sprach-
liche Variation der Lesefordertexte, sodass unterschiedliche Leseinteressen vereint und méglichst vielen Schii-
ler:innen der Zugang zu motivierenden Lesetexten ermdglicht wird.

In diesem Kontext spannend wére die Analyse der langfristigen Wirkung individuell angepasster Lesetexte
auf die Lesekompetenz. Langzeitstudien kdnnten zeigen, ob eine gezielte Berticksichtigung von Lesepraferen-
zen nachhaltige Verbesserungen im Leseverhalten bewirkt. Zudem waére es aufschlussreich zu untersuchen,
wie und ob Lehrkrafte solche Leseférdertexte in den Unterricht integrieren und welche Effekte sich dabei auf
die Lesemotivation und -kompetenz der Schiller:innen ergeben.

Insgesamt liefern die gewonnenen Erkenntnisse eine solide Grundlage zur Entwicklung von
Lesefordermaterialien, welche sowohl Individualisierung als auch Differenzierung erméglichen und moglichst
bei einer grol3en Zielgruppe Anklang finden.
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8 Fazit

Vor dem Hintergrund der sinkenden Lesekompetenz von Schiler:innen wurde zunachst die Wichtigkeit und
Notwendigkeit individueller und differenzierter Leseforderung herausgestellt und die Zielstellung der Arbeit
formuliert, namlich der Entwicklung von Lesefdrdertexten fiir die Plattform Levumi sowie eine Untersuchung
der geschlechtsspezifischen Lesestoffpraferenzen von Schiiler:innen der dritten Jahrgangsstufe, um kiinftig
adaptiv dazu, spannende und ansprechende Lesefordertexte fiir diese Zielgruppe erstellen zu kénnen und somit
deren Lesemotivation aufrechtzuerhalten sowie fordern zu kdnnen (Ludewig et al., 2023; Lewalter et al.,
2023).

Nach der Darlegung theoretischer Grundlagen wurden fundierte Kriterien zur Erstellung der
Lesefordermaterialien entwickelt, wodurch sich die Lesefordertexte durch aufeinander aufbauende
Leseniveaustufen L1-L7 auszeichnen, welche individualisierte und differenzierte Leseforderung mdglich
machen. Die flnf verschiedenen Storylines der entwickelten Levumi-Lesefordertexte sind dadurch mehrfach
differenziert und lassen sich zu einer Rahmengeschichte fusionieren, was zudem durch die Orientierung am
Modell der Heldenreise als narratives Grundgerust gelang.

Die durchgefiinrte Untersuchung zur Wirksamkeit von Kiriterien beziglich geschlechtsspezifischer
Lesestoffpraferenzen im Hinblick auf Spannungsmechanismen, sowie inhaltliche und sprachliche
Textestaltung, bestatigte weitgehend die Hypothese, dass Jungen und Maéadchen unterschiedliche
Lesestoffpraferenzen haben.

Bei der kiinftigen Generierung von Lesefordertexten ist somit zu beachten, dass Schiler:innen
dementsprechend unterschiedliche Inhalte oder Textgestaltungsmerkmale bevorzugen. Wéahrend Kapitel mit
abenteuerlichen und actionreichen Elementen von Jungen besonders geschatzt wurden, bevorzugten Médchen
eher emotional tiefgehende und realistische, sowie zwischenmenschlich orientierte Inhalte (Garbe, 2007,
Bock, 2010). Offensichtlich jedoch wurde, dass actiongeladene Geschichten geschlechtsiibergreifend hohen
Anklang fanden, wahrend primér Madchen emotional betonte Texte praferierten.

Die erhobenen Daten bestétigen also die geschlechtsspezifischen Lesestoffpraferenzen. Die Untersuchung soll
zudem zeigen, dass auch spannend geschriebene Texte die Lesemotivation insgesamt positiv beeinflussen und
somit, in guten Lesetexten eine ausgewogene Kombination verschiedener Spannungsmechanismen sinnvoll
ist, um in der Leseforderung folglich eine moglichst breite Zielgruppe zu erreichen.

Zusammenfassend liefert die Arbeit wertvolle Erkenntnisse fur die Gestaltung differenzierter
Lesefordermaterialien. Neben Kriterien zur Erstellung differenzierter Lesefordertexte wurden Kriterien zur
Generierung spannender Lesetexte aufgestellt. Auch wurden geschlechtsspezifische Lesestoffpraferenzen
sowie diesbezigliche Richtlinien flr die Lesefordertexterstellung herausgearbeitet. Es besteht die
Notwendigkeit, den erarbeiteten Kriterien bei der Texterstellung Beachtung zu schenken und strukturelle
sowie inhaltliche Anpassungen bei Lesetexten, entsprechend geschlechtsspezifischer Préferenzen

vorzunehmen, um den Erhalt der Lesemotivation zu gewahrleisten sowie diese zu fordern.
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Name: Levumi auf dem Eis L3

20

21

22

23

24

‘gg auf dem Eis

Es ist ein neuer Tag und die Augen von Levumi gehen auf. Das
hat Levumi bis heute noch nie gesehen, es ist eisig und da ist
so viel Eis und Schnee auf dem Boden. Super Natur, kein Haus,
kein Baum, keine Wiese. Seine Augen sehen nur viel Schnee
und Eis und nur Levumi ist da.

Levumi: ,Wo bin ich hier?“

Doch da gehen 2 Tiere auf Levumi zu. Sie rufen: ,Wir sind Pia
und Pini, wir sind Pinguine und leben hier auf dem Eis. Und du,
warum bist du hier?”

Levumi: ,Ich bin Levumi, ich bin ein Drache. Ich bin nun auch

hier bei euch.”

Die Tiere toben

Levumi mag die Pinguine sehr und Pia und Pini sagen: ,,Geh mit
uns! Wir rutschen auf dem Eis!”

Da laufen die Tiere auch schon los. Die Pinguine und Levumi
freuen sich /lachen sehr viel.

Pini und Pia sausen auf den Berg. Der Berg ist aus Eis und
Schnee. Levumi geht hinter ihnen her und zu den beiden nach
oben auf den Berg. Pia, Pini und Levumi sind nun auf dem Berg
und Pini rutscht los. Pia und Levumi schauen zu. Pia ist nun an
der Reihe und rutscht. Levumi mag danach auch rutschen. Ob

er wohl den Mut dazu hat?
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Pia und Pini sagen: ,Bereit und los!“ Levumi rutscht los. Die

Tiere lachen und rutschen wieder und wieder.

Pia in Not

Doch da, was war das? Ein lauter Ruf: ,AHHH!“

Pia und Pini rufen nach Levumi. Der Drache muss nach ihnen
schauen und sehen, was da los ist. Oh nein! Auf Pia ist so viel
Eis und Schnee. Levumi muss Pia helfen. Pini mag auch far Pia
da sein. So suchen die beiden lange nach einem Plan.

Levumi und Pini ziehen an Pia, aber sie ist zu tief im Eis. Pia
und Pini weinen sehr. Doch nach Minuten hat Levumi hat eine
super ldee.

Levumi ist ja ein Drache und Drachen kdnnen Feuer machen.
Levumis Maul geht auf. Sein Feuer ist nun an. Levumi und sein
Feuer kbnnen das Eis tauen lassen, das war gut! Und nun
kénnen Levumi und Pini Pia vom Boden heben.

Die Pinguine loben Levumi. Die Tiere sind nun heiter und guter
Laune. Ein guter Tag ist um. Der Drache muss nun in sein Bett.

Seine Augen gehen zu.




%vfg Levumi auf dem Eis L3

38

39

40

41

42

43

L

45

46

47

48

reit und aus seinem Maul kommen viele rote und orange
Flammen. Die Flammen tauen nach und nach das viele Eis auf.
Nach wenig Zeit kann Levumi Pia aus dem Eis l6sen. Levumi
und Pini helfen Pia vom Boden hoch. Die Pinguine spielen und
lachen wieder laut, sie lieben Levumi. Das war so ein guter
Plan! Auch Levumi kann sich wieder freuen.

Doch der Tag ist nun um. Es ist schon spat. Nun muss Levumi
gehen. Auch die Tiere gehen nun nach Hause. Levumi ist mude.
Der Drache ist nun wieder auf seiner Scholle aus Eis. Die Béen
aus Schnee wiegen Levumi in den Schlaf und fahren ihn weiter.

Levumi hat keine Ahnung, wohin die Boen ihn wohl tragen...
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Levumi auf dem Eis

Es ist ein neuer Tag und die Augen von Levumi gehen auf. Das
hat Levumi bis heute noch nie gesehen, es ist eisig und da ist
so viel Eis und Schnee auf dem Boden. Super Natur, kein Haus,
kein Baum, keine Wiese. Seine Augen sehen nur viel Schnee
und Eis und nur Levumi ist da.

Levumi: ,Wo bin ich hier?*

Doch da gehen 2 Tiere auf Levumi zu. Sie rufen: ,Wir sind Pia
und Pini, wir sind Pinguine und leben hier auf dem Eis. Und du,
warum bist du hier?*

Levumi: ,Ich bin Levumi, ich bin ein Drache. Ich bin nun auch

hier bei euch.”

Die Tiere toben

Levumi mag die Pinguine sehr und Pia und Pini sagen: ,Geh mit
uns! Wir rutschen auf dem Eis!®

Da laufen die Tiere auch schon los. Die Pinguine und Levumi
freuen sich /lachen sehr viel.

Pini und Pia sausen auf den Berg. Der Berg ist aus Eis und
Schnee. Levumi geht hinter ihnen her und zu den beiden nach
oben auf den Berg. Pia, Pini und Levumi sind nun auf dem Berg
und Pini rutscht los. Pia und Levumi schauen zu. Pia ist nun an
der Reihe und rutscht. Levumi mag danach auch rutschen. Ob

er wohl den Mut dazu hat?
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25 Tiere lachen und rutschen wieder und wieder.
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7 Pia in Not

s Doch da, was war das? Ein lauter Ruf: ,AHHH!*

2o Pia und Pini rufen nach Levumi. Der Drache muss nach ihnen
5o schauen und sehen, was da los ist. Oh nein! Auf Pia ist so viel
s+ Eis und Schnee. Levumi muss Pia helfen. Pini mag auch fir Pia
2> da sein. So suchen die beiden lange nach einem Plan.

= Levumi und Pini ziehen an Pia, aber sie ist zu tief im Eis. Pia

. und Pini weinen sehr. Doch nach Minuten hat Levumi hat eine
s super ldee.

s Levumi ist ja ein Drache und Drachen konnen Feuer machen.

s» Levumis Maul geht auf. Sein Feuer ist nun an. Levumi und sein
= Feuer kOnnen das Eis tauen lassen, das war gut! Und nun

2 kbnnen Levumi und Pini Pia vom Boden heben.

« Die Pinguine loben Levumi. Die Tiere sind nun heiter und guter
« Laune. Ein guter Tag ist um. Der Drache muss nun in sein Bett.

2 Seine Augen gehen zu.
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reit und aus seinem Maul kommen viele rote und orange
Flammen. Die Flammen tauen nach und nach das viele Eis auf.
Nach wenig Zeit kann Levumi Pia aus dem Eis lésen. Levumi
und Pini helfen Pia vom Boden hoch. Die Pinguine spielen und
lachen wieder laut, sie lieben Levumi. Das war so ein guter
Plan! Auch Levumi kann sich wieder freuen.

Doch der Tag ist nun um. Es ist schon spat. Nun muss Levumi
gehen. Auch die Tiere gehen nun nach Hause. Levumi ist made.
Der Drache ist nun wieder auf seiner Scholle aus Eis. Die Béen
aus Schnee wiegen Levumi in den Schlaf und fahren ihn weiter.

Levumi hat keine Ahnung, wohin die Boen ihn wohl tragen...
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Drache Levumi Pinguin

Flugel % rutschen

Schnabel ﬁ Scholle

it_.; helfen

Schnee

Levumi auf dem Eis

Es ist ein neuer Tag. Levumi: ,Wo bin ich hier nur?“ Sowas hat Levumi
bis heute noch nie gesehen. Es ist kihl, da ist so viel Eis und Schnee.
Die Finger und Zehen von Levumi sind kuhl. Levumi kann um sich
herum nur Eis und Schnee sehen. Keine Wiese, kein Haus und kein
Baum. Und es ist nur Levumi da.

Doch was ist das? Es gehen 2 Tiere auf Levumi zu. Sie haben Fligel
und einen Schnabel. Die Tiere laufen ndher an Levumi heran. Es fehlen
nur noch wenige Meter.

Levumi: ,Was fur Tiere kobnnen das wohl sein?

Die Tiere toben

Die Tiere laufen weiter auf den Drachen zu.

Sie rufen: ,Unsere Namen sind Pia und Pini. Wir sind Pinguine und
leben hier. Warum bist du hier?*

Levumi: ,lch bin Levumi und ich bin ein Drache. Ich bin auf meiner
Scholle aus Eis zu euch gefahren. Ich bin nun auch hier bei euch.”

Pia und Pini lachen. Sie mégen mit Levumi im Schnee toben.




Levumi auf dem Eis L4

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

s

45

46

47

48

49

Pia und Pini sagen: ,,Geh mit uns! Wir rutschen auf dem Schnee!”
Die 3 Tiere lachen. Levumi geht mit Pia und Pini.

Die Pinguine laufen auf einen Hagel aus Schnee. Levumi lauft Pia
und Pini nach.

Pia und Pini sausen den Hugel aus Schnee wieder hinab. Levumi
mag nun auch rutschen und mit ihnen toben.

Pia und Pini rufen Levumi zu: ,Mach mit uns mit!“. Levumi hat viel Mut
und mag nun rutschen.

Die Tiere haben eine gute Zeit und sausen und toben lange. Sie
rutschen immer wieder. Doch da hdren Pini und Levumi einen lauten
Ruf: ,AHHH". Levumi und Pini sehen nach: ,,Oh nein, was ist da nur

geschehen?*

Pia in Not

Levumi und Pini héren Pias Ruf. Oje! Pia istim Schnee gefangen.
Pias Beine sind tief im Eis und Schnee. Pini und Levumi missen
helfen. Beide suchen nach einer Idee. Levumi und Pini ziehen an Pia,
sie ist aber zu tiefim Schnee.

Pini und Levumi rdumen den Schnee zur Seite. Doch es geht kaum,
da ist zu viel Eis und Schnee auf Pia. Die Pinguine weinen.

Doch da hat Levumi eine gute Idee.

Levumi ist ja ein Drache und Drachen kdnnen Feuer speien.
Levumis Maul geht auf. Er ist bereit und Levumis Feuer ist nun an.
Levumi und sein Feuer tauen den Schnee nach und nach auf.

Das Feuer und sein Atem losen den Schnee auf.
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Nach einiger Zeit ld6sen Levumi und Pini Pia aus dem Eis und heben
sie vom Boden hoch. Pini und Pia toben wieder weiter.

Die Pinguine mbégen Levumi und loben ihn. Die 3 Tiere lachen laut.
Doch der Tag ist nun um. Die Tiere missen nach Hause gehen.
Levumi ist mide. Seine Augen gehen schon zu. Levumi mag sich auf
seine Scholle aus Eis legen.

Die Béen aus Schnee wiegen Levumi in den Schlaf und fahren ihn
auf seiner Scholle davon.

Er hat keine Ahnung wohin...
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Levumi im Schnee

Levumis Augen gehen auf, viel Schnee weht von oben herab. Das hat
Levumi noch nie gesehen.

Es ist kiihl und da ist so viel Eis und Schnee, auch die Finger und
Zehen von Levumi sind kihl. Levumi schaut in die Weite.

Weder Bdume, noch Hduser oder Wiesen. So viel Eis und Schnee und
nur Levumi ist da.

Levumi: ,Wie kam ich nur her? Hier war ich noch nie!”

Doch nanu, zwei Tiere spazieren auf Levumi zu.

Die Tiere schauen Levumi neugierig an. Die zwei haben Flugel, einen
Schnabel und dazu noch einen weiBen Bauch. Sie gehen weiter auf
Levumi zu.

Levumi: ,Was fir Tiere kbnnen das wohl sein? Etwa Végel? Aber

warum fliegen sie nicht?“
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Die Tiere toben

Die Tiere kommen Levumi ndher und rufen: ,,GriB dich!* Levumi
muss lachen und die zwei sagen noch: ,Unsere Namen sind Pia und
Pini. Wir sind Pinguine und leben hier. Wir haben dich hier noch nie
gesehen.”

Levumi freut sich: ,Ich bin der Drache Levumi und ich bin nun auch
hier bei euch. Eine Bée hat mich auf meiner Scholle her geweht.”
Pia und Pini freuen sich und lachen laut, sie mégen mit Levumi
spielen.

Pia und Pini sagen: ,Los! Wir rutschen auf dem Schnee!”

Die drei Tiere haben sich lieb, also mag Levumi mit Pia und Pini
gehen.

Die Pinguine steigen auf einen Hugel aus Schnee und der Drache
mag auch hoch zu ihnen. Mit einem Satz hipfen Pia und Pini auf den
Hagel und schnell rutschen sie ihn wieder hinab.

Pia und Pini sagen: ,Los! Mach mit uns mit!“ Levumi mag auch mit
ihnen toben. Levumi hat den Mut und mag rutschen.

Die Tiere spielen lange, sie haben viel SpaB und lachen! Immer
wieder steigen sie den Hlgel hoch und rutschen herab.

Doch da héren Pini und Levumi einen lauten Schrei: ,AHHH®. Levumi
BigiipNPhagen sich, was wohl los ist. Levumi: ,Oh nein! Was ist da
W G YeRdhBh horiRiP ik AR RS Hidatshifhaiyeesesicnasn.
Pias FiBe und ihr Bauch sind tief und fest im Schnee. Pini und
Levumi mussen Pia helfen.

Beide Tiere suchen nach einer Losung. Levumi und Pini ziehen an

Pias Flugel, sie ist aber zu tief im Schnee.
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Pini und Levumi schieben den Schnee auf die Seite, doch da ist zu viel
Eis und Schnee. Es geht kaum und Levumi und Pini sagen zu Pia:
,Ohne eine Schaufel geht das nicht! Wir kdnnen den ganzen Schnee so
nie auf die Seite rdumen und dich l6sen.“ Pia und Pini weinen, doch da
hat Levumi schon eine neue und gute Idee.

Levumi ist ja ein Drache. Und Drachen kdnnen Feuer spucken. Levumi:
slch mache Feuer!. Levumi ist bereit und aus seinem Maul kommen
viele rote und orange Flammen. Die Flammen tauen nach und nach
das viele Eis auf. Nach wenig Zeit kann Levumi Pia aus dem Eis l&sen.
Levumi und Pini helfen Pia vom Boden hoch. Die Pinguine spielen und
lachen wieder laut, sie lieben Levumi. Das war so ein guter Plan! Auch
Levumi kann sich wieder freuen.

Doch der Tag ist nun um. Es ist schon spat. Nun muss Levumi gehen.
Auch die Tiere gehen nun nach Hause. Levumi ist mude. Der Drache ist
nun wieder auf seiner Scholle aus Eis. Die Béen aus Schnee wiegen
Levumi in den Schlaf und wehen ihn weiter. Levumi hat keine Ahnung,

wohin die Boen ihn wohl tragen...




Kriterienbasierte Kapitel der Untersuchung
Legende:

Kriterien fiir Lesestoffprdferenzen von Jungen im Alter von 8/9 (Garbe, 2007; Bock, 2010; Richter &
Plath, 2012).

Kapitel 1: Levumi im Schnee

(= Geschichte mit dufSerer )

Levumis Augen gehen auf, viel Schnee weht von oben herab. Das hat Levumi noch nie gesehen. Es ist
kiihl und da ist so viel Eis und Schnee, auch die Finger und Zehen von Levumi sind kiihl. Levumi schaut
in die Weite. Weder Bdume noch Héuser oder Wiesen. So viel Eis und Schnee und nur Levumi ist da.
( , darstellend, sachlich)
Levumi: ,,Wie kam ich nur her? Hier war ich noch nie!* (

)
Doch nanu, zwei Tiere spazieren auf Levumi zu. Die Tiere schauen Levumi neugierig an. Die zwei
haben Fliigel, einen Schnabel und dazu noch einen weillen Bauch. Sie gehen weiter auf Levumi zu.
Levumi: ,,Was fiir Tiere konnen das wohl sein? Etwa Vogel? Aber warum fliegen sie nicht?* (

)

Die Tiere kommen Levumi ndher und rufen: ,,Griil dich!“ Levumi muss lachen und die zwei sagen
noch: ,,Unsere Namen sind Pia und Pini. Wir sind Pinguine und leben hier. Wir haben dich hier noch
nie gesehen. ( )
Levumi freut sich: ,,Ich bin der Drache Levumi und ich bin nun auch hier bei euch. Eine Boe hat mich
auf meiner Eisscholle her geweht.*
Pia und Pini freuen sich und lachen laut, sie mégen mit Levumi spielen. ( ,

)

Pia und Pini sagen: ,,Los! Wir rutschen auf dem Schnee

(K3

Die drei Tiere haben sich lieb, also mag Levumi mit Pia und Pini gehen. (

)
Die Pinguine steigen auf einen Hiigel aus Schnee und der Drache mag auch hoch zu ihnen. Mit einem
Satz hiipfen Pia und Pini auf den Hiigel und schnell rutschen sie ihn wieder hinab. (darstellend,
berichtend)
Pia und Pini sagen: ,,Los! Mach mit uns mit!“ Levumi mag auch mit ihnen toben. Levumi hat den Mut

und mag rutschen.



Die Tiere spielen lange, sie haben viel Spall und lachen! Immer wieder steigen sie den Hiigel hoch und
rutschen herab. ( Inhalte Abenteuer )
Doch da horen Pini und Levumi einen lauten Schrei: ,, AHHH®. Levumi und Pini fragen sich, was wohl
los ist. ( )
Levumi: ,,Oh nein! Was ist da wohl geschehen? ( , spannend)
Pini: ,Keine Ahnung, wir miissen nachschauen!* (
)

Levumi und Pini horen Pia rufen. Oje! Pia ist im Schnee gefangen. Pias Fiile und ihr Bauch sind tief
und fest im Schnee. Pini und Levumi miissen Pia helfen.
Beide Tiere suchen nach einer Losung. Levumi und Pini ziehen an Pias Fliigel, sie ist aber zu tief im
Schnee. Pini und Levumi schieben den Schnee zur Seite, doch da ist zu viel Eis und Schnee. Es geht
kaum und Levumi und Pini sagen zu Pia: ,,Ohne eine Schaufel geht das nie! Wir koénnen den ganzen
Schnee so nie auf die Seite raumen und dich losen.” (

: )
Pia und Pini weinen, doch da hat Levumi schon eine neue und gute Idee. ( )
Levumi ist ja ein Drache und Drachen kénnen Feuer spucken.
Levumi: ,,Ich mache Feuer!™ Levumi ist bereit und aus seinem Maul kommen viele rote und orange
Flammen. Die Flammen tauen nach und nach das viele Eis auf.
Nach wenig Zeit kann Levumi Pia aus dem Eis 16sen. Levumi und Pini helfen Pia vom Boden hoch.
( , , fiktiv, exotisch, darstellend, berichtend, sachbezogen,
distanziert, Soziale Beziehungen sind nicht zentral, sondern das aktive Handeln der Figuren)
Die Pinguine spielen und lachen wieder laut, sie lieben Levumi. Das war so ein guter Plan! Auch Levumi
kann sich wieder freuen. ( )
Doch der Tag ist nun um, es ist schon spét und Levumi géhnt. Die Pinguine begleiten Levumi noch zu
seiner Schneehdhle und watscheln dann auch nach Hause.
Sie wiinschen Levumi eine gute Nacht und sagen, dass sie sich schon auf morgen freuen. Doch das hort

Levumi schon gar nicht mehr, da er langst im Land der Trdume ist. (

)



Am néchsten Morgen wachte Levumi auf. Es war ein neuer Tag, und wieder Zeit fiir ein Abenteuer. Die
Luft war kalt und die ersten Sonnenstrahlen lieBen den Schnee glitzern.

. Pia und Pini, die beiden Pinguine, kamen fréhlich zu ihm.
Thre Augen leuchteten vor Aufregung. ,,Guten Morgen, Levumi! Wir haben etwas tolles gefunden!* rief

Pia. ( )

Pini rief: ,Ja, es wird spannend! Du musst mitkommen!* und wippte ungeduldig hin und her.

( )

Levumi sprang auf. ,,Wohin gehen wir?* fragte er neugierig. ( )

|¢¢

,Das verraten wir noch nicht! Aber es ist etwas ganz Besonderes!* Pia lachelte geheimnisvoll und Pini

rannte los. (’ )

Pia und Levumi folgten Pini. Der Schnee knirschte unter ihren Fiilen, wéhrend sie durch die ruhige

Landschaft gingen. Es war so kalt, dass Levumi seinen Atem in der Luft sehen konnte. (

)

,»Ich habe gehort, dass hier ein ganz besonderer Ort versteckt ist™, sagte Pia geheimnisvoll. Levumi
schaute neugierig zu ihr. ,,Was fiir ein besonderer Ort?* - ,,Hast du schonmal von dem magischen See

gehort?* fragte Pia mit leiser Stimme. ( )

Levumi schiittelte den Kopf. ,,Nein, was ist das?*“ - ,Man sagt, er erfiillt Wiinsche. Aber nur, wenn

man den goldenen Schliissel erreicht, der iiber dem Wasser schwebt erklirte Pia. (

b )

Levumi war begeistert. ,,Ein magischer See der Wiinsche erfiillt? Das klingt spannend! Kdénnen wir
dorthin gehen?* - ,Na klar! Folge uns!* rief Pini. Die drei liefen weiter, iiber kleine gefrorene Béche
und durch verschneite Wilder. Schlie8lich fanden sie einen kleinen, fast unsichtbaren Pfad, dem sie

folgten. ( )

Und nach einer Weile blieb Pia plotzlich stehen und rief: ,,Da ist er! Der geheime Garten mit dem
Magischen See!* ( ). Es war sehr still, als ob der Garten ein eigenes,
geheimnisvolles Reich war. In der Mitte lag ein See, der golden schimmerte. Uber dem Wasser schwebte

der goldene Schliissel. ( )

,»Das ist der Schliissel, den wir brauchen®, sagte Pia. ,,Mit ihm kénnen wir uns etwas wiinschen. Aber er

ist nicht einfach zu erreichen. ( )



Levumi schaute gespannt auf den Schliissel ,,Wie kommen wir nur an ihn heran?* fragte Levumi. Die
Pinguine schauten ihn ratlos an und iiberlegten. ( )

Plotzlich hatte Levumi eine Idee: ,,Wir bauen eine Briicke aus Schnee®. Die Pinguine nickten begeistert:
»Das ist eine gute Idee, zusammen schaffen wir das!* und sie sprangen sofort in den Schnee, um zu

beginnen. ( , )

Sie formten den Schnee zu groBen Blocken und bauten so gemeinsam eine glitzernde Briicke, die bis

zum Schlissel reichte. ( )

SchlieBlich betrat Levumi langsam die Briicke. Ob sie wohl halten wiirde. Doch ja, sie war fest genug
und der Drache erreichte den Schliissel. Pia rief: ,,Bevor du dir was wiinschst, gibt es noch eine
Bedingung: der Schliissel funktioniert nur, wenn der Wunsch von Herzen kommt und wir ihn alle
miteinander teilen.* ( ) ,,Also ... wir miissen den Wunsch
miteinander teilen? wiederholte Levumi und iiberlegte. Pia nickte und legte ihre Hand auf Pinis
Schulter. ,Ja! Der Schliissel leuchtet nur, wenn der Wunsch von Herzen kommt und wir
zusammenhalten.* Levumi sah Pia und Pini an und sagte: ,,Ich wiinsche mir, dass wir immer Freunde

bleiben und Abenteuer zusammen erleben.” Pia und Pini ldchelten. ,,Das wiinschen wir uns auch!

( )

Plotzlich begann der Schliissel zu leuchten und ein warmes Licht erfiillte den magischen See. Levumi

spiirte, wie gliicklich er war. ,,Unsere Freundschaft ist das Wichtigste* sagte er. (

b )

,,Es funktioniert!*, rief Pia. ,,Wir haben es geschafft!* Levumi fiihlte sich gliicklich. Er hatte verstanden,

dass Freundschaft das groBte Geschenk ist.

,Danke, dass ihr mir diesen Ort gezeigt habt®, sagte Levumi und lachelte seine Freunde an. Zusammen

kehrten sie nach Hause zuriick, doch der Zauber des magischen Sees wiirden sie nie vergessen.

( )



Kapitel 3: Levumi und der Eisriese

Am nichsten Morgen wird Levumi von eisigem Wind geweckt. Ein heftiger Sturm ist aufgezogen und
fegt liber das Land. Der Wind ist so stark, dass Pia fiir einen Moment in der Luft baumelt und Pini und

Levumi sie festhalten miissen.

,»Toller Start in den Tag!“, murmelte der Drache. Doch dann horte er ein lautes, unheimliches Grollen,

das durch die Luft drohnte. ( )

»Das ist der Eisriese!*, schnattert Pini aufgeregt. ,,Er kommt! Er kommt, um alles zu zerstdren!

Die Pinguine liefen wild im Kreis und klammerte sich schlieBlich an Levumis Bauch.

,Ein Riesenschneemann? Klingt aufregend!*, sagte Levumi und schiittelte Pini ab. (Humorvoll,
komische Erzdihlweise)

,»Er ist nicht lustig!®, rief Pini und ihre Stimme zitterte vor Angst. ( )

Pia, schleicht vorsichtig hinter Levumi hervor und blickte dngstlich in die Ferne. ,,.Der Eisriese lebt in
den eisigen Bergen*, sagte sie mit zitternder Stimme. ,,Und er zerstort alles, was ihm in den Weg kommt.

Wir miissen irgendwas tun!*

Levumi blickte hinauf in den dunklen Himmel. Der Wind peitschte ihm ins Gesicht ,,Wir miissen ihn
aufhalten!”, sagt Levumi iiberzeugt. ,Ich werde gegen ihn kémpfen und ihn aufhalten!*
(Heldengeschichte mit Kampf, Herausforderung)

Pia sah Levumi besorgt an. ,,Du bist verriickt! Der Eisriese ist viel zu grofl und unglaublich stark!*

( )

,»Nein, Ich schaffe das!* antwortete Levumi und schwang sich mit einem kréftigen Fliigelschlag in die
Luft. ( )

In der Ferne tauchte der Eisriese auf. Er war riesig — grof3er als alles, was Levumi je gesehen hatte. Seine
Schritte donnerten wie ein Erdbeben, und tiberall, wo er langging, blieb nur Eis und Zerstdrung zurtick.
( , actionreich, fiktiv, exotisch)

Levumi nahm all seinen Mut zusammen und rief: ,,Hey, Frostkopf! Mach dich auf was gefasst!*

( humorvoll, komische Erzdhlweise)

Mit einem groflen Atemstol3 spuckte Levumi einen Feuerstrahl. Die Flammen trafen den Riesen, doch
dieser wankte nur ein wenig. Der Eisriese war kurz verwirrt, schnaubte und hob dann seine gewaltige
Hand. Er schleuderte briillend einen riesigen Eisball, so grol wie ein Haus, direkt auf den Drachen.
( tibertriebene Erzihlweise)

Der riesige Eisball striff Levumi. ( )

Der Drache taumelte kurz in der Luft, das hatte Levumi nicht erwartet. Der Riese lief3 nicht locker und

schleuderte viele weitere Eiskugeln. ( , darstellend und berichtend)



Levumi wollte nicht aufgeben und hatte neuen Mut gefasst. Er wich jedem Angriff aus: ,,Ha! Denk doch
nicht, du kannst mich so einfach treffen!*
Der Drache wirbelte durch die Luft und spuckte wieder Feuer. Die Flammen trafen den Riesen, doch
der lief} sich nicht so leicht besiegen. ( )
,»Du bist mutig, aber nicht stark genug!“, donnerte der Eisriese.
,»Na, das werden wir ja sehen!®, rief Levumi zurtick. (

)
Levumi sammelte all seine Kraft und spuckte den gro3ten Feuerstrahl, den er je gemacht hatte. (sac//ich,
pragmatisch, berichtend, fiktiv)
Die Flammen trafen die Brust des Eisriesen. Der Riese schrie laut auf und das Eis an seinem Kd&rper
begann zu knacken.
Levumi spuckte einen weiteren Feuerstrahl und der Riese konnte sich nicht mehr wehren. Schlielich
zerbrach er in tausend funkelnde Eissplitter, die durch die Luft flogen. ( aktives Handeln der
Figuren im Zentrum)
Levumi landete auf dem Boden und grinste stolz. Der Sturm legte sich langsam. ,,Ha! Wir haben ihn

besiegt!“, rief er, wihrend die Pinguine jubelten und frohlich um ihn herumtanzten.

Pini sagte: ,,Ich hitte nie gedacht, dass du das schaffst, ich hatte solche Angst.* (
)

Levumi umarmte sie und fliisterte: ,,Wenn wir zusammenhalten, konnen wir alles erreichen! Und jeder

|¢¢

hat mal Angst, aber wenn man kdmpft, wird man stérker. Und zusammen sind wir unschlagbar

Und so war der Eisriese besiegt, der Sturm verflogen, und die Sonne brach durch die Wolken. Levumi,
der mutige Drache, flog stolz davon — immer auf der Suche nach neuen Abenteuern. Aber er wusste,

egal, was kam — er war bereit, es zu besiegen! ( )



Kapitel 1: Levumi auf dem Eis (spannend fur beide Geschlechter)

Levumis Augen 6ffnen sich, viel Schnee weht von oben herab.
Das hat Levumi noch nie gesehen. Es ist kiihl und die Finger
und Zehen von Levumi frieren. Levumi schaut in die Weite.

Er sieht weder Hduser noch Wiesen. Nur so viel Eis und Schnee
und er ist ganz alleine.

Levumi wundert sich: ,Wie kam ich nur her? Hier war ich noch
nie!”

Doch nanu, zwei Tiere spazieren auf Levumi zu. Die Tiere
schauen Levumi neugierig an. Die zwei haben Flugel, einen
Schnabel und dazu noch einen weiBen Bauch. Sie gehen weiter
auf Levumi zu.

Levumi fragt sich: ,Was fur Tiere kébnnen das wohl sein? Etwa
Voégel? Aber warum fliegen sie nicht?“

Die Tiere kommen Levumi ndher und rufen: ,GriB dich!“

Levumi muss lachen und die zwei sagen noch: ,Unsere Namen
sind Pia und Pini. Wir sind Pinguine und leben hier. Wir haben
dich hier noch nie gesehen.”

Levumi freut sich: ,lch bin der Drache Levumi und ich bin nun
auch hier bei euch. Der Wind hat mich auf meiner Eisscholle bis
zu euch getragen.”

Pia und Pini freuen sich und lachen laut, sie wollen mit Levumi
spielen.

Pia und Pini sagen: ,Los! Wir rutschen auf dem Schnee!”

Die drei Tiere verstehen sich gut und haben sich gern, also will
Levumi mit Pia und Pini gehen.

Die Pinguine steigen auf einen Higel aus Schnee und der
Drache folgt ihnen. Mit einem Satz hupfen Pia und Pini auf den
Hugel und schnell rutschen sie ihn wieder hinab.

Pia und Pini sagen: ,Los! Mach mit uns mit!* Levumi tobt mit den
beiden. Der Drache fasst all seinen Mut und will auch rutschen.
Die Tiere spielen lange, sie haben viel SpaB und lachen!

Immer wieder steigen sie den Hugel hoch und rutschen herab.
Doch da héren Pini und Levumi einen lauten Schrei: ,AHHH".
Levumi und Pini fragen sich, was wohl los ist.




Levumi fragt aufgeregt: ,Oh nein! Was ist da wohl geschehen?“
Pini antwortet: ,Keine Ahnung, wir missen schauen!”

Levumi und Pini héren Pia rufen. Oje! Pia ist im Schnee
gefangen. Pias FuBe und ihr Bauch steken tief und fest im
Schnee. Pini und Levumi missen Pia helfen.

Beide Tiere suchen nach einer Losung. Levumi und Pini ziehen
an Pia, sie ist aber von zu viel Schnee begraben. Pini und
Levumi schieben den Schnee zur Seite, doch es geht nicht. Der
Schnee ist zu schwer und viel zu viel.

Es geht kaum und Levumi und Pini sagen zu Pia: ,,Ohne eine
Schaufel geht das nie! Wir kdnnen den ganzen Schnee so nie
auf die Seite rilumen und dich befreien.”

Pia und Pini weinen, doch da hat Levumi schon eine neue und
gute Idee.

Levumi ist ja ein Drache. Und Drachen kdnnen Feuer spucken.
Levumi: ,Ilch mache Feuer!®. Levumi ist bereit und aus seinem
Maul kommen viele rote und orange Flammen. Die Flammen
tauen nach und nach das viele Eis auf.

Nach kurzer Zeit kann Levumi Pia aus dem Eis befreien. Levumi
und Pini helfen Pia vom Boden hoch.

Die Pinguine spielen und lachen wieder laut, sie lieben Levumi.
Das war so ein guter Plan! Auch Levumi kann sich wieder freuen.

Doch der Tag ist nun um, es ist schon spat und Levumi gahnt.
Die Pinguine begleiten Levumi noch in seine Schneehdhle und
watscheln dann auch nach Hause.

Sie winschen Levumi eine gute Nacht und sagen, dass sie sich
schon auf morgen freuen. Doch das hort Levumi schon gar nicht
mehr, da er ldngst im Land der TrGume ist.




Kapitel 2: Levumi und der Magische See (spannend fir Mddchen)

Am ndchsten Morgen wacht Levumi auf. Es ist ein neuer Tag,
und wieder Zeit far ein Abenteuer. Die Luft ist kalt und die ersten
Sonnenstrahlen lassen den Schnee glitzern.

Pia und Pini, die beiden Pinguine, kommen frohlich zu ihm. lhre
Augen leuchten vor Aufregung. ,Guten Morgen, Levumi! Wir
haben etwas Tolles gefunden!” ruft Pia.

Pini grinst: ,Ja, es wird spannend! Du musst mitkommen!“ und
wippte ungeduldig hin und her.

Levumi springt auf: ,Wohin gehen wir?“ fragt er neugierig.

,Das verraten wir noch nicht! Aber es ist etwas ganz
Besonderes!” Pia ldchelt geheimnisvoll und Pini rennt schon los.

Pia und Levumi folgen Pini. Der Schnee knirscht unter inren
FuBen, wahrend sie durch die ruhige Landschaft spazieren. Es
ist so kalt, dass Levumi seinen Atem in der Luft sehen kann.
-Ich habe gehoért, dass hier ein ganz besonderer Ort versteckt
ist, sagt Pia geheimnisvoll. Levumi schaut neugierig zu ihr.
-Was fur ein besonderer Ort?“

»Hast du schonmal von dem magischen See gehoért?* fragt Pia
mit leiser Stimme. Levumi schittelt den Kopf. ,Nein, was ist
das?*

~-Man sagt, er erfullt Wiansche. Aber nur, wenn man den
goldenen Schliissel erreicht, der lber dem Wasser schwebt,*
erklart Pia.

Levumi war begeistert. ,Ein magischer See der Winsche erfullt?
Das klingt spannend! Kénnen wir dorthin gehen?“

»,Na klar! Folge uns!“ antwortet Pini.

Die drei gingen weiter, Uber kleine gefrorene Bdche und durch
verschneite Walder. Schlie3lich finden sie einen kleinen, fast
unsichtbaren Pfad, dem sie folgen.

Nach einer Weile bleibt Pia plotzlich stehen und verkindet:
,00 ist er! Der geheime Garten mit dem Magischen See!”. Es ist
sehr still, als ob der Garten ein eigenes, geheimnisvolles Reich
war. In der Mitte liegt ein See, der golden schimmert. Uber dem
Wasser schwebt der goldene Schliissel.




,0as ist der Schlissel, den wir brauchen®, sagt Pia.

,.Mit ihm kénnen wir uns etwas winschen. Aber er ist nicht
einfach zu erreichen.”

Levumi schaut gespannt auf den Schlissel ,,Wie kommen wir nur
an ihn heran?“ fragt Levumi. Die Pinguine schauen ihn ratlos an
und Uberlegen.

Plotzlich hatte Levumi eine Idee: ,Wir bauen eine Bricke aus
Schnee®. Die Pinguine nicken begeistert: ,Das ist eine gute Idee,
zusammen schaffen wir das!“ und sie springen sofort in den
Schnee, um zu beginnen.

Sie formen den Schnee zu groBen Blécken und bauen so
gemeinsam eine glitzernde Bricke, die bis zum Schlussel reicht.
SchlieBlich betritt Levumi langsam die Briicke. Ob sie wohl
halten wirde. Doch ja, sie war fest genug und der Drache
erreichte den Schlussel.

Pia rief: ,Bevor du dir was winschst, gibt es noch eine
Bedingung: der Schlissel funktioniert nur, wenn der Wunsch von
Herzen kommt und wir ihn alle miteinander teilen.*”

LJALSO... wir missen den Wunsch miteinander teilen?“ wiederholt
Levumi und Uberlegt. Pia nickte und legt ihre Hand auf Pinis
Schulter. ,Ja. Der Schlissel leuchtet nur, wenn der Wunsch von
Herzen kommt und wir zusammenhalten.*”

Levumi sieht Pia und Pini in die Augen und sagt: ,lch winsche
mir, dass wir immer Freunde bleiben und Abenteuer zusammen
erleben.” Pia und Pini lacheln. ,Das winschen wir uns auch!
Pl6tzlich beginnt der Schlissel zu leuchten und ein warmes
Licht erfallt den magischen See. Levumi spurt, wie glucklich er
ist. ,Unsere Freundschaft ist das Wichtigste,” sagt er.

»ES funktioniert!”, ruft Pia. ,Wir haben es geschafft!“

Levumi fahlt sich glicklich. Er hatte verstanden, dass
Freundschaft das groBte Geschenk ist. ,Danke, dass ihr mir
diesen Ort gezeigt habt®, sagte Levumi und léchelt seine
Freunde an.

Zusammen kehren sie nach Hause zuruck, doch den Zauber des
magischen Sees werden sie nie vergessen.




Kapitel 3: Levumi und der Eisriese (spannend fur Jungen)

Am ndchsten Morgen wird Levumi von eisigem Wind geweckt.
Ein heftiger Sturm ist aufgezogen und fegt Gber das Land.

Der Wind ist so stark, dass Pia fur einen Moment in der Luft
baumelt und Pini und Levumi sie festhalten mussen.

»1oller Start in den Tag!®, murmelte der Drache. Doch dann hort
er ein lautes, unheimliches Grollen, das durch die Luft dréhnte.
,Das ist der Eisriese!”, schnattert Pini aufgereqgt.

~Er kommt! Er kommt, um alles zu zerstoren!”

Die Pinguine rennen wild im Kreis und klammern sich schlieB3lich
an Levumis Bauch.

-Ein Riesenschneemann? Klingt aufregend!“ sagte Levumi und
schattelt Pini ab.

»Er ist nicht lustig!®, kreischt Pini und ihre Stimme zittert vor
Angst.

Pia, schleicht vorsichtig hinter Levumi hervor und blickt éngstlich
in die Ferne. ,Der Eisriese lebt in den eisigen Bergen®, sagt sie
mit zitternder Stimme. ,Und er zerstort alles, was ihm in den Weg
kommt. Wir missen irgendwas tun!®

Levumi blickt hinauf in den dunklen Himmel. Der Wind peitscht
ihm ins Gesicht ,Wir mussen ihn aufhalten!®, sagt Levumi
uberzeugt: ,Ich werde gegen ihn kdmpfen und ihn aufhalten!”
Pia sieht Levumi besorgt an. ,Du bist verrickt! Der Eisriese ist
viel zu groBB und unglaublich stark!”

-Nein, Ich schaffe das!“ antwortet Levumi und schwingt sich mit
einem kraftigen Fligelschlag in die Luft.

In der Ferne taucht der Eisriese auf. Er war riesig — groBer als
alles, was Levumi je gesehen hatte. Seine Schritte donnern wie
ein Erdbeben, und Uberall, wo er langging, hinterlie er nur Eis
und Zerstorung. Levumi nimmt all seinen Mut zusammen und
ruft: ,Hey, Frostkopf! Mach dich auf was gefasst!®

Mit einem groBen Atemsto3 spuckt Levumi einen Feuerstrahl.
Die Flammen treffen den Riesen, doch dieser wankte nur ein
wenig. Der Eisriese scheint kurz verwirrt zu sein, schnaubt und
hebt dann seine gewaltige Hand. Er schleuderte brillend einen
riesigen Eisball, so gro3 wie ein Haus, direkt auf den Drachen.




Der riesige Eisball streift Levumi. Der Drache taumelte kurz in
der Luft, das hatte Levumi nicht erwartet. Der Riese ldsst nicht
locker und schleuderte viele weitere Eiskugeln in seine
Richtung.

Levumi will nicht aufgeben und fasst neuen Mut. Er weicht jedem
Angriff aus: ,Ha! Denk doch nicht, du kannst mich so einfach
treffen!®

Der Drache wirbelt durch die Luft und spuckt erneut Feuer auf
den Riesen. Die Flammen treffen ihn, doch er ist nicht so leicht
besiegen.

»,DU bist mutig, aber nicht stark genug!“, donnert der Eisriese.
,Na, das werden wir ja sehen!®, ruft Levumi zurtck.

Levumi sammelt all seine Kraft und spuckt den gréBten
Feuerstrahl, den er je gemacht hatte.

Die Flammen treffen die Brust des Eisriesen. Der Riese schreit
laut auf und das Eis an seinem Koérper beginnt zu knacken.
Levumi spuckt einen weiteren Feuerstrahl und der Riese kann
sich nichtmehr wehren. SchlieBlich zerbricht er mit einem lauten
Schrei in tausend funkelnde Eissplitter, die durch die Luft fliegen.

Levumi landet auf dem Boden und grinst stolz. Der Sturm legt
sich langsam. ,Ha! Wir haben ihn besiegt!, ruft er, wihrend die
Pinguine jubeln und fréhlich um ihn herumtanzen.

Pini sagt: ,lch hatte nie gedacht, dass du das schaffst, ich hatte
solche Angst.”

Levumi umarmt sie und flisterte: ,Wenn wir zusammenhalten,
konnen wir alles erreichen! Und jeder hat mal Angst, aber wenn
man kadmpft, wird man stdrker. Und zusammen sind wir
unschlagbar!®

Und so ist der Eisriese besiegt, der Sturm verflogen, und die
Sonne bricht durch die Wolken. Levumi, der mutige Drache, fliegt
stolz davon — immer auf der Suche nach neuen Abenteuern.
Aber er wusste, egal, was auch kommt — er ist bereit, es zu
besiegen!













Univariat

[DataSet1] Z:\11. Abschlussarbeiten (Hochladen)\Daten\Grimm_Mara_Daten.sav

Deskriptive Statistik

N Mittelwert Abwseti(rj:hung Std.-Fehler

Summe1  Weiblich 21 20,3810 3,44204 , 75111
Mannlich 30 19,2000 6,05378 1,10526

Gesamt 51 19,6863 5,13221 , 71865

Modell Feste Effekte 5,15030 , 72119

Zufallige Effekte 721192

Summe2  Weiblich 21 24,2857 4,78689 1,04458
Mannlich 30 18,0667 4,79176 ,87485

Gesamt 51 20,6275 5,66025 ,79259

Modell Feste Effekte 4,78977 ,67070

Zufallige Effekte 3,15299

Summe3 Weiblich 21 24,0000 3,20936 ,70034
Mannlich 30 22,8000 4,31836 ,78842

Gesamt 51 23,2941 3,91047 ,54758

Modell Feste Effekte 3,90395 ,54666

Zufallige Effekte ,59330

Deskriptive Statistik

95% Konfidenzintervall des

Mittelwerts

Untergrenze Obergrenze Minimum = Maximum
Summe1  Weiblich 18,8142 21,9477 14,00 27,00
Mannlich 16,9395 21,4605 1,00 30,00
Gesamt 18,2428 21,1297 1,00 30,00

Modell Feste Effekte 18,2370 21,1356

Zufallige Effekte 10,5227° 28,8498°
Summe2 Weiblich 22,1067 26,4647 12,00 34,00
Mannlich 16,2774 19,8559 10,00 30,00
Gesamt 19,0355 22,2194 10,00 34,00

Modell Feste Effekte 19,2796 21,9753

Zufallige Effekte -19,4351 60,6900
Summe3d  Weiblich 22,5391 25,4609 18,00 29,00
Mannlich 21,1875 24,4125 10,00 30,00
Gesamt 22,1943 24,3940 10,00 30,00

Modell Feste Effekte 22,1956 24,3927

Zufallige Effekte 15,7556 30,8327
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Deskriptive Statistik

Varianz
zwischen den
Komponenten
Summe1  Weiblich
Mannlich
Gesamt
Modell Feste Effekte
Zufallige Effekte -,37633
Summe2 Weiblich
Mannlich
Gesamt
Modell Feste Effekte
Zufallige Effekte 18,40968
Summe3 Weiblich
Mannlich
Gesamt
Modell Feste Effekte
Zufallige Effekte ,10311

a. Achtung: Die Varianz zwischen den Komponenten ist negativ. Sie wurde bei der Berechnung dieses Males fiir Zufallseffekte

ANOVA
Mittel der
Quadratsumme df Quadrate F
Summe1 Zwischen den Gruppen 17,228 1 17,228 ,649
Innerhalb der Gruppen 1299,752 49 26,526
Gesamt 1316,980 50
Summe2 Zwischen den Gruppen 477,769 1 477,769 20,825
Innerhalb der Gruppen 1124,152 49 22,942
Gesamt 1601,922 50
Summe3 Zwischen den Gruppen 17,788 1 17,788 1,167
Innerhalb der Gruppen 746,800 49 15,241
Gesamt 764,588 50
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ANOVA

Sig.
Summe1 Zwischen den Gruppen 424
Innerhalb der Gruppen
Gesamt
Summe2 Zwischen den Gruppen <,001
Innerhalb der Gruppen
Gesamt
Summe3d Zwischen den Gruppen ,285
Innerhalb der Gruppen
Gesamt
ANOVA-EffektgroBen®P
95% Konfidenzintervall
Punktschatzung  Unterer Oberer
Summe1 Eta-Quadrat ,013 ,000 ,130
Epsilon-Quadrat -,007 -,020 113
Omega-Quadrat, fester -,007 -,020 111
Effekt
Omega-Quadrat, -,007 -,020 11
Zufallseffekt
Summe2 Eta-Quadrat ,298 ,100 ,468
Epsilon-Quadrat ,284 ,082 457
Omega-Quadrat, fester ,280 ,081 ,452
Effekt
Omega-Quadrat, ,280 ,081 ,452
Zufallseffekt
Summe3 Eta-Quadrat ,023 ,000 ,154
Epsilon-Quadrat ,003 -,020 137
Omega-Quadrat, fester ,003 -,020 ,134
Effekt
Omega-Quadrat, ,003 -,020 ,134

Zufallseffekt

a. Eta-Quadrat und Epsilon-Quadrat werden basierend auf dem Modell mit
festen Effekten geschatzt.

b. Negative, aber weniger verzerrte Schatzungen werden beibehalten, nicht auf
Null aufgerundet.
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